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Zelfsturend leren is, zeker in relatie tot levenslang leren van werknemers, een belangrijk vraagstuk 
voor het onderwijs. Zelfsturing veronderstelt dat studenten en docenten hun houding ten opzichte van 
het leren veranderen. Studenten moeten in plaats van het consumeren van informatie zelf actief hun 
eigen leren kunnen sturen en docenten moeten bereid zijn om hun onderwijsstijl daaraan aan te passen. 
Dit alles vereist een behoorlijk complexe onderwijsinnovatie. 
 
Doel 
Het onderzoek moet leiden tot aanbevelingen voor de implementatie van zelfsturing in het curriculum 
van de PABO van de Educatieve Academie van de Gereformeerde Hogeschool in Zwolle.  
Om dat doel te bereiken stonden de volgende vragen in het onderzoek centraal: 
- In welke mate passen studenten zelfsturing toe? 
- Verschillen studenten in hun zelfsturing? 
- Welke sturingsactiviteiten voeren lerarenopleiders uit? 




Eerstejaars studenten en lerarenopleiders van de genoemde PABO namen aan het onderzoek deel. Het 
onderzoek concentreerde zich op sturingsactiviteiten met betrekking tot de stage, aangezien dit 
studieonderdeel een hoog zelfsturinggehalte heeft. Het onderzoek bestond uit drie 
onderzoekactiviteiten. Ten eerste vulden 81 studenten een vragenlijst in, waarmee in kaart werd 
gebracht in welke mate studenten activiteiten uitvoeren die kenmerkend zijn voor zelfsturend leren.  
Ten tweede vonden er observaties van 10 individuele studieloopbaangesprekken tussen 
lerarenopleiders en studenten plaats om waar te nemen hoe lerarenopleiders bij hun studenten 
zelfsturing bevorderen. Ten derde zijn er drie focusgroep-interviews met in totaal 14 lerarenopleiders 
gehouden om hen te bevragen over hun opvattingen en de activiteiten die zij uitvoeren om zelfsturing 
bij hun studenten te bevorderen. 
Er zijn voor dit onderzoek drie meetinstrumenten ontwikkeld: een vragenlijst voor studenten, een 
observatie-instrument voor de studieloopbaangesprekken en een interviewschema voor de 




 Resultaten en conclusies 
Studenten gaan bij de sturingsactiviteiten oriënteren, plannen, proces bewaken, toetsen, diagnosticeren 
en reflecteren grotendeels zelfsturend te werk; bij de sturingsactiviteiten bijstellen en evalueren is 
sprake van gedeelde sturing, waarbij zowel de student als de lerarenopleider het leerproces stuurt. 
Vrouwelijke studenten laten in geringe mate meer zelfsturing zien. Er is geen samenhang vastgesteld 
tussen vooropleiding en zelfsturing, de samenhang tussen motivatie en de sturingsactiviteiten is erg 
gering. Uit de gehouden observaties bleek dat lerarenopleiders tijdens studieloopbaangesprekken 
onderling verschillen in hun sturingsactiviteiten; over het algemeen is er sprake van gedeelde sturing. 
Uit de focusgroepen bleek dat lerarenopleiders spanning ervaren tussen idealen en de weerbarstige 
werkelijkheid met betrekking tot verschillende aspecten van zelfsturing.  
Op grond van de vragenlijstgegevens kan worden geconcludeerd dat studenten voor een groot deel 
zelfsturend leren; uit de observatiegegevens en de interviews komt deze conclusie niet naar voren. 
In dit onderzoek is vooral de huidige situatie op het terrein van zelfsturing in kaart gebracht. 
Aanbevolen wordt om empirisch vervolgonderzoek te verrichten om vast te stellen welke interventies 
mogelijk effectief zijn en vervolgens deze interventies in de opleiding te implementeren en de effecten 
hiervan op het gedrag van studenten en lerarenopleiders in kaart te brengen.  
 
 
























Self-directed learning is an important issue in education. Self-directed learning assumes students and 
teachers to change their attitude with respect to learning. Instead of consuming information students 
have to become active learners who are able to direct their own learning and likewise teaching staff 




The aim of this research study is to offer recommendations for the implementation of self-directed 
learning in the teacher training curriculum of the Dutch Reformed Teacher Education Institute, located 
in Zwolle. The following research questions were central in this study:  
- To what extent do students apply self-directed learning?  
- Do students differ in their self-directed learning?  
- What activities to promote students’ self-directed learning are conducted by the teacher staff? 




The first-year students of the program and their teachers participated in the study. The research 
focused on students’ self-directed learning related to their internship, because this part of the program 
demands more self-directed learning of students than the conventional first-year courses. The entire 
study consisted of three research activities. Firstly, 81 students filled out a survey. Students could 
indicate to what extent they carried out the activities by themselves. Secondly, 10 observations took 
place of individual mentoring meetings to observe how teacher trainers actually encourage their 
students’ self-directed learning. Thirdly, three focus group interviews with in sum 14 teacher 
educators have been carried out, to allow them to express their beliefs and activities to stimulate self-
directed learning with their students.  
Three research instruments have been developed: a survey for students, an observation-instrument for 
the individual mentoring meetings and an interview guideline for the focus group interview. As much 





 Results and conclusion 
Orienting, planning, monitoring, testing, diagnosing and reflecting are activities that are carried out by 
students in a rather self-directed manner, while activities as adjusting and evaluating learning are 
activities in which teacher staff play a more significant role. Students differ in their level of self-
directed learning. Female students show a little more self-directed learning. No consistency has been 
determined between prior education and self-directed learning and the consistency between motivation 
and self-directed learning is very small. The observations of the conversations made clear that teacher 
trainers differ in their activities during individual mentoring meetings but in general there is  shared 
steering of the learning process; the student and the teacher trainer together direct the learning process. 
In the interviews it was clear that teacher trainers experience tension between ideals and the harsh 
reality of everyday practice.  
In the survey the students perceive their own learning as quite self-directed; the data of the 
observations and the interviews however differ about that opinion. 
This research focused on what students and teacher trainers exactly did concerning self-directed 
learning. Empirical follow-up studies could determine which interventions are effective and expel the 
























In de huidige maatschappij wordt van burgers verwacht dat ze een actieve rol spelen in de 
verschillende domeinen van het leven en binnen de werkomgeving wordt professionaliteit beschouwd 
als een dynamisch begrip; deze groeit gedurende de loopbaan. Dat vraagt van mensen individuele 
verantwoordelijkheid, zelfmotivatie, autonomie en flexibiliteit (Raemdonck, 2006). Om die redenen 
worden processen van zelfsturing in grote omvang gestimuleerd, ook binnen het onderwijs. Als gevolg 
van deze ontwikkelingen stellen beroepenveld en overheid impliciet en expliciet aan opleidingen o.a. 
de pedagogisch-didactische eisen dat ze daarop inspelen door het bevorderen van zelfwerkzaamheid 
en een actieve, samenwerkende leerhouding en door ‘leren hoe te leren’ (Kremer-Hayon & Tillema, 
1999) om vervolgens een levenlang te kunnen blijven leren. Lifelong learning - een actueel thema in 
deze dynamische tijd – vraagt van afgestudeerden dat zij tijdens hun opleiding houdingen en 
vaardigheden hebben aangeleerd die belangrijk zijn voor hun toekomstige carrière. Daarbij is 
essentieel het in staat zijn tot het kunnen reguleren van het eigen leren: “Perhaps our most important 
quality as humans is our capability to self-regulate (Zimmerman, 2000, p. 13).”  
     Dit alles heeft gevolgen voor de opzet van opleidingen. In dit verband pleiten Bolhuis en Simons 
(2005) voor een verruiming van de definities van leren en opleiden. Onderwijsdoelen moeten zich niet 
richten op het overbrengen van informatie, maar op het voorbereiden van studenten om informatie zelf 
te verwerven en te leren toepassen in verschillende contexten (Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004). 
Studenten moeten zowel competentiegericht als meer zelfsturend en flexibel worden opgeleid en 
beoordeeld. Dit vraagt om leeromgevingen die zelfsturing ondersteunen en leiden. Dat geldt voor het 
hele onderwijs en Vermunt (2006) stelt dat juist het hoger onderwijs, inclusief de lerarenopleidingen, 
mensen moet opleiden die na hun opleiding in staat zijn zelfstandig te denken, beslissingen te nemen 
en zichzelf voortdurend bij te scholen.  
      Zelfsturing komt inmiddels in veel onderwijsconcepten voor, maar daarbij moet worden 
aangetekend dat het begrip niet eenduidig wordt beschreven en toegepast. Dat gebrek aan 
duidelijkheid heeft, aldus Martens en Boekaerts (2007), negatieve consequenties voor het 
gestructureerd aanpakken van vernieuwingen. In de actuele onderwijssituatie leven bij docenten rond 
het begrip zelfsturing verschillende beelden. Hesselink (2004) stelt dat docenten en opleidingen 
eigenlijk niet goed weten wat er met zelfsturing wordt bedoeld en hoe ermee moet worden omgegaan 
en docenten zijn zich er niet van bewust dat ze er verschillend over denken.  
     Bij zelfsturing komt de verantwoordelijkheid voor het leren meer bij de student te liggen en van de 
studenten wordt verwacht dat ze hun eigen doelen stellen en daarbij hun manier van leren aanpassen. 
De studenten ervaren dat ze steeds meer de verantwoordelijkheid krijgen voor het op gang brengen en 
houden van hun eigen leerproces, maar de vraag is of ze ook leren hoe ze daarmee om moeten gaan.  
Deze verwachte verandering in houding en vaardigheden bij studenten heeft gevolgen voor de rol van 
de docent. De docent is niet langer de allesweter en kennisoverdrager, maar meer de procesbegeleider 
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die de sturing overlaat aan de student. Dat dit niet vanzelf gaat, blijkt uit onderzoeken naar zelfsturing 
van Vermunt (1992) en Taks (2003). Taks verrichtte onderzoek naar de nieuwe rollen van studenten 
en docenten in de lerarenopleiding en zij toonde aan dat volledige verantwoordelijkheid van de student 
niet kan worden verwezenlijkt en dat stimulatie en ondersteuning van het leerproces door 
lerarenopleiders vereist is. Hoewel zelfsturing een belangrijk (theoretisch) doel is geworden van 
opleidingen, is de vraag hoe dit in de praktijk moet worden gerealiseerd nog grotendeels 
onbeantwoord. 
     In deze scriptie wordt eerst het begrip zelfsturing in een theoretisch kader geplaatst, vervolgens 
wordt verslag gedaan van het empirisch onderzoek dat is verricht naar sturingsactiviteiten van 
studenten aan een PABO en de bevordering daarvan door lerarenopleiders. In het slothoofdstuk 
worden conclusies getrokken en aanbevelingen gedaan voor vervolgonderzoek en voor de 



























1.   Theoretisch kader 
 
1.1  Het concept zelfsturing 
Zelfsturing is in onderwijskundig onderzoek een belangrijk begrip geworden. Recente publicaties gaan 
uit van de opvatting dat mensen leren volgens een actief, constructief en zelfgestuurd proces (Simons, 
2005). Volgens Simons (2003) betreft zelfgestuurd leren het leren dat mensen zelfstandig doen zonder 
dat er al te veel sprake is van externe sturing. Bij zelfgestuurd leren zijn het de lerenden zelf die de 
meeste of zelfs alle beslissingen over leren nemen en daarvoor moet het leerproces zo georganiseerd 
worden dat studenten zelf de verantwoordelijkheid voor het uitvoeren van de sturingsactiviteiten 
kunnen nemen (Lunenberg & Korthagen, 2003). Volgens Abdullah (2001) zijn self-directed learners 
"responsible owners and managers of their own learning process (p. 1).” Raemdonck (2006) geeft aan 
dat zelfsturing een dynamisch proces is dat gereguleerd wordt door een netwerk van opvattingen, 
attitudes, intenties en gedrag. Het concept zelfsturing heeft betrekking op zowel cognitie 
(zelfbewustzijn, zelfkennis, zelfvertrouwen), emotie (zelfcontrole, empathie), motivatie (zelfregulatie, 
vastbeslotenheid, streven) en communicatie (verbondenheid, sociale vaardigheid) en het staat voor het 
vermogen betekenis en richting te geven aan het eigen voelen, denken en handelen. Zelfsturing staat 
daarmee aan het begin van alle leren en ontwikkelen (Lagerweij & Lagerweij-Voogt, 2004).  
 
1.2   Self-directed learning en self-regulated learning  
In Engelstalige literatuur wordt met betrekking tot zelfsturing onderscheid gemaakt tussen self-
directed learning (SDL) en self-regulated learning (SRL). Vanaf 1960 werd SDL een belangrijk 
onderzoeksgebied. Knowles (1975) komt met de volgende definitie: “self-directed learning is a 
process in which individuals take the initiative, with or without the help of others, in diagnosing their 
learning needs, formulating learning goals, identifying human and material resources for learning, 
choosing and implementing appropriate learning strategies, and evaluating learning outcomes (p. 
18).” Knowles koppelt deze definitie aan onderwijsprocessen bij volwassenen en zijn werk heeft 
geleid tot nader onderzoek met verschillende conclusies, zoals: de mens kan groeien in capaciteit in 
SDL, ervaringen zijn belangrijk voor het leren, personen leren wat nodig is voor nieuwe taken in hun 
leven en interne prikkels als eigenwaarde, nieuwsgierigheid en prestatiemotivatie leiden tot SDL 
(Hiemstra, 1994).  
     Het begrip self-regulated learning (SRL) werd zo’n dertig jaar geleden populair. SRL verwijst naar 
zelf ontwikkelde gedachten, gevoelens en gedrag dat erop gericht is eigen doelen te bereiken 
(Zimmerman, 2000). Drie onderzoeksbenaderingen zijn van belang voor het begrijpen van SRL, 
namelijk (1) onderzoek naar leerstijlen, (2) onderzoek naar metacognitieve en regulatieve stijlen en (3) 
theorieën over het ‘zelf’. Boekaerts (1999) heeft op basis daarvan een drielagenmodel ontworpen. De 
buitenste laag heeft betrekking op de regulatie van het ‘zelf’ en staat voor de mate waarin studenten 
een keuze krijgen in het stellen van leerdoelen en in de wijze waarop zij willen leren. De middelste 
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laag heeft betrekking op de regulatie van het leerproces en staat daarmee voor de mogelijkheid van de 
studenten om hun eigen leren te kunnen sturen. De binnenste laag heeft betrekking op de regulatie van 
het gebruik van het proces en staat voor het kiezen van cognitieve strategieën. De binnenste laag kan 
pas bereikt worden wanneer de student zich vaardigheden van de lagen daaromheen heeft eigen 
gemaakt. De drie lagen worden weergegeven in Tabel 1.1. 
 
Tabel 1.1   De drie lagen van self-regulated learning (Boekaerts, 1999). 
buitenste laag: self regulation of the self choice of goals and resources  
process  
middelste laag: regulated regulation of the learning 
process 
use of metacognitive knowledge and 
skills to direct one’s learning 
binnenste laag: learning regulation of processing 
modes 
choice of cognitive strategies  
 
Paris en Winograd (2001) geven drie centrale kenmerken van SRL: het bewustzijn van het denken 
(metacognitie), het gebruik van strategieën en aanhoudende motivatie. Daarmee laten ze ook de drie 
lagen zien; de buitenste laag blijft echter beperkt tot motivatie. 
     Self-directed learning en self-regulated learning worden in de Engelstalige literatuur van elkaar 
onderscheiden en staan in een bepaalde verhouding tot elkaar. Boekaerts (1999) geeft aan dat SRL als 
zodanig een constructief en ‘self-directed’ proces is. Raemdonck (2006) noemt ‘self-regulating’ “a 
similar construct related to the concept of ‘self-directedness’ (p. 13)”. Simons (2005) ziet ‘self-
regulation’ als een belangrijk deel van ‘self-directed learning’ en stelt dat SRL SDL veronderstelt. Ook 
Zimmerman (2000) geeft dat aan door te stellen dat self-regulation het zelfsturende proces is waarbij 
studenten hun mentale bekwaamheden omvormen tot academische vaardigheden. In Figuur 1.1 wordt 
de verhouding tussen SDL en SRL aangegeven. 
           self-directed learning 
self-regulated     
learning 
 
Figuur 1.1   Verhouding tussen self-directed learning en self-regulated learning 
 
     In Nederlandstalige literatuur worden de begrippen zelfsturing en zelfregulatie regelmatig door 
elkaar gebruikt en auteurs bedoelen er min of meer hetzelfde proces mee (Lagerweij & Lagerweij-
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Voogt, 2004). Een paar voorbeelden: De Jong (1992, p. 11) citeert een definitie van zelfgestuurd leren 
en noteert vervolgens dat het een definitie van zelfregulatie betreft. Vermunt (1992) spreekt in zijn 
onderzoek over regulatieactiviteiten, terwijl Taks (2003) in haar proefschrift zelfsturing aanduidt in de 
vorm van sturingsactiviteiten.  
In dit onderzoek wordt over zelfsturing gesproken in de zin van de middelste laag van Boekaerts 
(1999): de regulatie van het leerproces (de mogelijkheid van de studenten om hun eigen leren te 
kunnen sturen). Voor de activiteiten die binnen het leerproces worden uitgevoerd, is, in navolging van 
Taks (2003), voor de term ‘sturingsactiviteiten’ gekozen. In paragraaf 1.3 wordt die keuze nader 
onderbouwd. 
 
1.3   Sturingsactiviteiten 
Zoals hierboven impliciet al werd aangeduid, veronderstelt zelfsturing bepaalde activiteiten. In deze 
paragraaf gaan we in op de vraag welke activiteiten verricht moeten worden door studenten om 
uiteindelijk effectief zelfsturend te kunnen leren. 
     In onderwijspsychologische literatuur worden verschillende indelingen gehanteerd van 
leeractiviteiten die relevant zijn voor zelfsturing. Vermunt (1992) onderscheidt drie leerfuncties: de 
ontwerpende, de uitvoerende en de controlerende functie. De ontwerpende functie heeft betrekking op 
het creëren en plannen van leerprocessen, de uitvoerende functie houdt in dat leerprocessen bij 
studenten in gang worden gezet, het verloop ervan in de gaten wordt gehouden en deze processen waar 
nodig worden bijgestuurd. De controlerende functie betreft het beoordelen van de leerresultaten aan de 
hand van evaluatiecriteria. Leerfuncties kunnen gebruikt worden voor het beschrijven van student- en 
docentactiviteiten en een kenmerk van leerfuncties is dat ze zowel door studenten als docenten vervuld 
kunnen worden (Taks, 2003).  
     Activiteiten die worden ingezet in het leerproces worden aangeduid als leeractiviteiten (Vermunt, 
1992). Er zijn diverse overzichten van deze leeractiviteiten verschenen (Boekaerts & Simons, 1993). 
Leeractiviteiten worden telkens verdeeld in drie typen: regulatieactiviteiten, cognitieve 
verwerkingsactiviteiten en affectieve verwerkingsactiviteiten. Regulatieactiviteiten zijn 
denkactiviteiten die worden gebruikt om leerprocessen te coördineren en te controleren, gericht op het 
sturen van de cognitieve en affectieve verwerkingsactiviteiten. Denkactiviteiten staan nooit op zichzelf 
maar zijn, in de opvatting van Bakkenes, Vermunt en Wubbels (2004), altijd gekoppeld aan concrete 
zichtbare activiteiten. De regulatieactiviteiten worden door Vermunt (1992) onderverdeeld in de 
volgende categorieën: oriënteren, plannen, proces bewaken, toetsen, diagnosticeren, bijsturen, 
evalueren, reflecteren. Taks (2003) gebruikt in haar onderzoek de term sturingsactiviteiten in plaats 
van regulatieactiviteiten, met als reden dat de laatste term een onderwijspsychologische lading heeft en 
ten onrechte de indruk zou kunnen wekken dat haar onderzoek uitsluitend betrekking heeft op interne 
psychologische processen bij studenten, terwijl het zich richt op de activiteiten die studenten en 
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docenten met betrekking tot zelfsturing uitvoeren. In het onderzoek van deze scriptie wordt bij deze 
redenatie aangesloten en wordt ook de term sturingsactiviteiten gebruikt. 
     Er zijn meerdere onderzoeken gedaan naar het sturen van leerprocessen in verschillende domeinen. 
Naast Vermunt (1992), wiens onderzoek beschouwd kan worden als een standaardwerk op het gebied 
van regulatie van leerprocessen bij studenten in het hoger onderwijs, hebben De Jong (1992), 
Zimmerman (2002), Taks (2003) en Simons (2005) onderzoek verricht in hetzelfde onderwijsgebied. 
Ook in andere sectoren is onderzoek gedaan naar het sturen van leerprocessen. Zo heeft Raemdonck 
(2006) leer- en loopbaanprocessen bij laaggeschoolde werknemers onderzocht. De genoemde auteurs 
komen met verschillende onderverdelingen en cycli waarin de sturingsactiviteiten worden uitgevoerd. 
In Tabel 1.2 zijn de onderverdelingen in (cycli van) leerfuncties en -activiteiten weergegeven die de 
genoemde onderzoekers (in chronologische volgorde) hebben gemaakt. Uit Tabel 1.2 blijkt dat zij min 
of meer tot dezelfde conclusie komen betreffende de opeenvolgende fasen die worden onderscheiden. 
Daarnaast blijkt dat er telkens sprake is van een cyclische benadering.  
Taks (2003) heeft haar onderzoek uitgevoerd bij studenten en docenten van lerarenopleidingen; 
aangezien in deze scriptie een zelfde onderzoeksgroep centraal staat, is aangesloten bij haar 
onderverdeling in fasen. Taks heeft overigens haar onderverdeling weer gebaseerd op Vermunt (1992).  
 
Tabel 1.2   Onderverdelingen in (cycli van) leerfuncties en sturingsactiviteiten van verschillende 
auteurs en onderzoekers. 
Vermunt (1992)  
 
ontwerpen uitvoeren controleren 
De Jong (1992) 
 









oriënteren plannen uitvoeren evalueren 
Simons (2005) 
 
voorbereiden uitvoeren afsluiten 
Raemdonck 
(2006) 
setting goals choosing strategy execute strategy monitoring and 
evaluation 
      
De sturingsactiviteiten die relevant zijn voor zelfsturing verschillen per fase van het leerproces. 
Hieronder worden de sturingsactiviteiten per fase (oriëntatiefase, planningsfase, uitvoeringsfase en 
evaluatiefase) beknopt beschreven aan de hand van de hierboven aangehaalde literatuur.  
     De sturingactiviteiten in de oriëntatiefase betreffen de voorbereidende activiteiten op het leren: het 
analyseren van de leerinhouden en uit te voeren taken en activiteiten, het nadenken over persoonlijke 
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kenmerken (zoals motivatie en zelfvertrouwen) die het leren beïnvloeden (De Jong, 1992), het 
oriënteren op de eigen leerstijl (Simons, 2005), het opsporen van hiaten in kennis en vaardigheden en 
het vaststellen van algemene en persoonlijke leerdoelen.  
     De sturingsactiviteiten in de planningsfase betreffen het nemen van beslissingen (op grond van de 
informatie uit de oriëntatiefase) met betrekking tot taken, activiteiten en leersstrategieën (De Jong, 
1992) die afgestemd dienen te worden op de algemene en persoonlijke leerdoelen en die leiden tot het 
ontwikkelen van een leerplan. Daarbij gaat het ook om het plannen van tijd en het identificeren van 
menselijke en materiële middelen voor het leren (Raemdonck, 2006). 
     De sturingsactiviteiten in de uitvoeringsfase betreffen het monitoren, toetsen, diagnosticeren en 
bijsturen (Vermunt, 1992). Raemdonck (2006) noemt in deze fase de volgende acties: uitdrukken van 
leerinteresses, netwerken om leermogelijkheden te creëren en vragen van advies om het leerplan uit te 
kunnen voeren. Door gebruik te maken van diverse informatiebronnen en van tussenproducten en 
tussentijdse feedback kan tijdig gezocht worden naar alternatieven.  
     Bij de sturingsactiviteiten in de evaluatiefase gaat het om beoordeling en reflectie. Door het 
beoordelen van het eigen leerproces krijgen de studenten meer vertrouwen in hun eigen handelen, 
meer inzicht in de kwaliteit van hun eigen werk en een verhoogd gevoel van onafhankelijkheid en 
verantwoordelijkheid. Dat reflectie een voorname plek inneemt bij zelfsturing wordt, volgens Taks 
(2003), niet alleen in de literatuur veelvuldig bevestigd, maar blijkt ook uit haar eigen onderzoek en 
uit, zoals door Van de Ven (2009) besproken, ander recent empirisch onderzoek. De student moet zich 
bewust worden van zijn gedrag, vermogens, overtuigingen, identiteit en betrokkenheid en zijn eigen 
kernkwaliteiten en belemmeringen m.b.t. het leerproces kunnen benoemen (Korthagen & Lagerwerf, 
1996). Volgens Zimmerman (1989) moet uit de reflectie blijken dat de student zijn eigen competenties 
kan onderscheiden en benoemen en sterke en zwakke punten in de vorderingen en in het leerproces 
kan aanwijzen.  
 
1.4   Interne en externe factoren 
Zoals in de vorige paragraaf duidelijk is geworden, vereist zelfsturing van studenten het uitvoeren van 
een aantal sturingsactiviteiten. Hoewel dit een belangrijke voorwaarde is voor zelfsturing, is dit niet 
voldoende. Er zijn meer factoren die voor zelfsturing van belang zijn. Raemdonck (2006) stelt dat elk 
leerproces wordt beïnvloed door persoonlijke kenmerken van de lerende (interne factoren) en door 
omgevingsfactoren (externe factoren). Deze factoren beïnvloeden elkaar voortdurend tijdens het leren 
en hebben gevolgen voor het gedrag (het uitvoeren van activiteiten) van de student (Zimmerman, 
2000).  
     Bij de interne factoren gaat het om bijvoorbeeld leeftijd, geslacht, opleiding en motivatie. Andere 
persoonlijke kenmerken die bij zelfsturing een grote rol spelen zijn: intrinsieke en extrinsieke 
oriëntatie op doelen, het hechten van waarde aan taken, daadkracht, het kunnen plannen en 
organiseren, kritisch denken en zelfwaardering, zelfvertrouwen en het ontwikkelen van een ‘sense of 
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personal control’ (een combinatie van taak-specifiek zelfvertrouwen en ‘locus of control’) (Candy, 
1991; Polleys, 2002; Connor, 2004). Raemdonck (2006) noemt ‘proactive personality’ en ‘personal 
initiative’ constructen die een relatie laten zien met het construct van zelfsturend leren.  
De attitude van de lerende is van groot belang: leren gericht op duurzame gedragsverandering is pas 
mogelijk als studenten “eigenaar” zijn van hun eigen leren (Dewulf, 2003). Zelfsturing gaat er van uit 
dat de student zichzelf in leersituaties kan leiden en bereid is problemen aan te pakken. Daarbij komt 
de nadruk te liggen op de autonomie en de verantwoordelijkheid van de student. Luken (2009) is 
kritisch op dit punt en stelt dat veel studenten de autonomie die geïmpliceerd is in zelfsturing missen. 
Zimmerman (2002) ziet een ander gevaar: in een tijdperk van constante afleiding is zelfsturing voor 
studenten geen gemakkelijke opgave.  
     Studenten verschillen qua interne factoren en dus in hun mogelijkheden tot zelfsturing. Eerstejaars 
studenten onderscheiden zich, volgens Zimmerman (2002), qua zelfsturing van studenten die al verder 
gevorderd zijn in hun studie. Eerstejaars laten geen hoge kwaliteit zien in de oriëntatie- en 
planningsfase; tijdens de uitvoering proberen ze te leren door te reageren op de opgedane ervaringen. 
Eerstejaars stellen geen specifieke doelen, monitoren zichzelf niet systematisch en zijn geneigd om af 
te gaan op vergelijkingen met de prestaties van anderen om hun eigen leereffecten te beoordelen. Taks 
(2003) doet naar aanleiding van haar onderzoek de suggestie dat lerarenopleidingen er met name bij 
eerstejaars studenten in de begeleiding op gericht moeten zijn studenten te leren hoe ze hun eigen 
leerproces moeten sturen. Zelfsturing kan in dat kader worden opgevat als een aan te leren complexe 
vaardigheid (Janssen-Noordman & Van Merriënboer, 2002).  
     Bij zelfsturing spelen naast interne factoren de externe factoren een rol. Tot de externe factoren 
behoort de leeromgeving. Onder leeromgeving wordt verstaan de context die bij de lerende  
leerprocessen moet oproepen, begeleiden en op gang houden om de gewenste leerresultaten te 
bereiken. De leeromgeving kan niet los worden gezien van het curriculum, waarvan ze deel uitmaakt 
(Lowyck & Terwel, 2003).  
     Diverse auteurs vragen aandacht voor de opzet en de structuur van de leeromgeving (Zimmerman, 
1989) en voor een opbouw van het curriculum waarbij onderwijsvormen, leermethoden, taken en 
opdrachten systematisch en geleidelijk een steeds groter beroep doen op de zelfsturing van studenten;  
het curriculum moet deze overdracht van sturing laten zien (Vermunt, 2005), zodat de student steeds 
meer de verantwoordelijkheid voor zijn leerproces kan nemen (Teune, Ros & Knol, 2008).  
Boekaerts en Simons (2003) onderscheiden in leeromgevingen drie onderwijsregimes, namelijk 
docentgestuurd, gedeeld gestuurd (waarbij de docent en de student samen het leerproces sturen) en 
studentgestuurd onderwijs. De onderwijsregimes variëren in de mate waarin zelfsturing wordt 
bevorderd. Indien zelfsturing in ruime mate wordt bevorderd, is er sprake van student-centred learning 
(Estes, 2004); de behoeften, de doelen, de interesses, de mogelijkheden en de leerstijlen van de 
studenten staan centraal en het aansluiten bij deze aspecten moet leeractiviteiten uitlokken 
(Oosterheert & Vermunt, 2002).  
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     Binnen de leeromgeving vervullen de docenten hun rollen en voeren ze hun taken en activiteiten 
uit. In paragraaf 1.5 wordt daar verder op ingegaan. Taks (2003) wijst er daarbij op dat het 
ondersteunen van studenten in competentiegerichte leeromgevingen meer tijd van docenten vraagt dan 
in meer traditionele leeromgevingen. 
 
1.5   Bevorderen van zelfsturing 
Binnen de leeromgeving vervullen docenten een cruciale rol. Wannaar de zelfsturing van studenten 
steeds meer aandacht krijgt, zullen de docenten en studenten verschillende nieuwe rollen gaan 
vervullen en deze rollen moeten complementair zijn (Lunenberg & Korthagen, 2003).  
Taks (2003) beschrijft de rol van de docent aan de hand van de volgende  kenmerken die ze 
noodzakelijk acht in het kader van zelfsturing: 
- de docent begeleidt actief en interactief de sturingsactiviteiten van de studenten; 
- de docent draagt een deel van de verantwoordelijkheid voor het behalen van de doelen en voor 
de planning en organisatie van het leerproces over aan de student. 
Uit haar onderzoek blijkt dat een ondersteunende, coachende rol van de docent van essentieel belang 
is. Uitgaande van de sturingsactiviteiten kunnen docentrollen nog concreter worden ingevuld en als 
volgt worden benoemd: verstrekker van informatie, activator, begeleider, raadgever en gids, uitdager, 
monitor, facilitator, diagnosticus, evaluator en reflectieve denker. Deze rollen zijn gebaseerd op de 
rollen die Taks (2003) en Vermunt (2005) noemen op basis van hun empirische onderzoeken; ze 
komen ook naar voren tijdens de interviews met lerarenopleiders in het onderzoek van Kremer-Hayon 
en Tillema (1999). 
      Binnen en naast het vervullen van verschillende rollen, kunnen de docenten gebruik maken van 
didactische maatregelen met betrekking tot zelfsturing van studenten. In het Cognitive Apprenticeship 
Model (een kader voor het inrichten van krachtige en competentiegerichte leeromgevingen in het 
beroepsonderwijs, Seezink & Van der Sanden, 2005) noemen Collins, Brown en Holum (1991) 
verschillende didactische maatregelen die ingezet kunnen worden ter ondersteuning van studenten bij 
sturingsactiviteiten die zij nog niet geheel zelfstandig kunnen uitvoeren. Naast coaching worden 
scaffolding, modeling en articulation genoemd.  
Scaffolding wil volgens Collins et al. (1991) zeggen dat de docent, waar de student de taak nog niet 
volledig beheerst, het leerproces tijdelijk ondersteunt door het geven van suggesties of daadwerkelijke 
hulp. Studenten en docenten delen dan de verantwoordelijkheid voor de betreffende sturingsactiviteit. 
De lerende kan daardoor het leer- en oplossingsproces doorlopen en zo leerdoelen bereiken die zonder 
die ondersteuning niet haalbaar zouden zijn. Naarmate de lerende daarbij het proces in de vingers 
krijgt, kunnen ‘stutten’ worden weggelaten (‘fading’) en volgt de overgang naar een zelfstandige 
aanpak.  
Bij modeling voert de docent sturingsactiviteiten als voorbeeld uit, zodat de student deze kan 
observeren en zich een conceptueel model van het proces kan vormen. Het positieve voorbeeldgedrag 
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van docenten moet daarbij stimulerend werken (Connor, 2004) en het zelfvertrouwen van zwakke 
leerders vergroten (Zimmerman, 1989).  
Collins et al. (1991) noemen ook articulation een belangrijke didactische maatregel. Door het 
expliciteren van het handelen van docenten en het verwoorden van de keuzes die ze daarbij maken, 
kan de zelfsturing van de studenten worden bevorderd (Lunenberg & Korthagen, 2003). 
     Bij het ondersteunen en bevorderen van zelfsturing van studenten moet er sprake zijn van 
afstemming door de docent op de mate van zelfsturing die een student laat zien. Wanneer de 
instructiestrategieën en leersstrategieën op elkaar aansluiten is er, volgens Vermunt (1992) op grond 
van literatuurstudie naar eerder verricht empirisch onderzoek, sprake van congruentie en wanneer dit 
niet het geval is van frictie. Vermunt introduceert daarbij de begrippen constructieve en destructieve 
frictie. Met constructieve frictie wordt de situatie aangeduid waarin van studenten een grotere mate 
van zelfsturing verwacht wordt dan ze uit eigen beweging zouden vertonen, maar waarbij de docent de 
studenten stimuleert en begeleidt tot een iets hogere mate van zelfsturing. Er is sprake van destructieve 
frictie als de sturing van het leerproces zonder meer overdragen wordt aan de student of als de docent 
de sturing overneemt en er niet wordt geanticipeerd door de docent op de aanwezige 
zelfsturingcapaciteiten van de student. In Tabel 1.3 worden de wisselwerkingen aangegeven tussen 
drie gradaties van docentsturing en drie gradaties van zelfsturing door de student. Docentsturing wordt 
als volgt onderverdeeld: ‘strak’ staat voor het overnemen van de docent van de leer- en 
denkactiviteiten van de studenten, ‘gedeeld’ staat voor het activeren door de docent van deze 
activiteiten en ‘los’ staat voor het kapitaliseren van de docent op de leer- en denkactiviteiten van de 
studenten (Vermunt, 1997). 
      
Tabel 1.3   Wisselwerkingen tussen drie gradaties van zelfsturing van de student en drie gradaties van 
docentsturing (Vermunt, 1992). 
mate van zelfsturing 
van de student 
mate van docentsturing 
 strak  gedeeld  los  
hoog  destructieve frictie destructieve frictie congruentie 
gemiddeld destructieve frictie congruentie constructieve frictie 
laag congruentie constructieve frictie destructieve frictie 
 
     Docenten moeten zich voortdurend afvragen of hun sturing de zelfsturing van studenten ten goede 
komt (Hesselink, 2004). Daarvoor moet de docent in staat zijn te reflecteren op zijn of haar ervaringen 
om ervan te kunnen leren (Vermunt, 1997), waarbij ook de diepere niveaus van overtuigingen, 
identiteit en betrokkenheid moeten worden bevraagd (Korthagen, 1993). Daaruit zal blijken in 
hoeverre er verantwoordelijkheid wordt gegeven en in hoeverre de student eigen doelen en middelen 
mag kiezen. Martens en Boekaerts (2007) geven aan dat het geleidelijk overdragen van 
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verantwoordelijkheden aan studenten door docenten als moeilijk wordt ervaren. Zelfsturing doet een 
beroep op een positieve grondhouding (Herzberg, 2005) en tijdens de reflectie van de docent zal 
blijken hoe diep het vertrouwen in de mens is verankerd. Het mensbeeld en de daarop gebaseerde 
opvattingen van de docent zijn relevant voor de bereidheid tot het bevorderen van zelfsturing bij 
studenten.  
      
1.6     Samenhang en cyclisch proces 
Tijdens het feitelijke zelfsturinggedrag wordt, zoals is gebleken in paragraaf 1.3, heen en weer 
geschakeld tussen de verschillende fasen van het leerproces: oriënteren, plannen, uitvoeren en 
evalueren (zie Tabel 1.2). Tijdens dat leerproces worden sturingsactiviteiten uitgevoerd, zowel door 
studenten als door docenten. Daarbij spelen studentkenmerken (als interne factoren) en de opvattingen 
van docenten (als externe factor)  een rol: deze zijn van invloed op het proces en vervolgens is het 
proces weer van invloed op de factoren. 
De samenhang tussen de studentkenmerken, de opvattingen van de docenten en het cyclische proces 
van de sturingsactiviteiten binnen het leerproces wordt in Figuur 1.2 in beeld gebracht.  
Figuur 1.2 vormt daarmee de grondslag voor het onderzoek waarvan in deze scriptie verslag wordt 
gedaan. De door de studenten en docenten tijdens het leerproces uitgevoerde sturingsactiviteiten 
worden onderzocht en de rol die de studentkenmerken (geslacht, vooropleiding en motivatie) daarin 
spelen. Daarnaast wordt onderzoek gedaan naar de opvattingen van de docenten, aangezien deze 








Figuur 1.2   De samenhang tussen de cyclus van sturingsactiviteiten en de beïnvloedende factoren. 
 
   
      evalueren          oriënteren
  
                  sturingsactiviteiten 
 
      uitvoeren                      plannen 
studentkenmerken 
opvattingen van docenten 
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1.7   Centrale vraagstelling en onderzoeksvragen 
Het onderzoek richt zich op de sturingsactiviteiten (de observeerbare gedragingen tijdens en met 
betrekking tot de oriëntatie-, de plannings-, de uitvoerings- en de evaluatiefase van het leerproces) die 
studenten en lerarenopleiders1 uitvoeren. Daarnaast wordt onderzocht welke rol een aantal interne 
factoren van studenten spelen. Ook worden de opvattingen van de lerarenopleiders, als externe factor, 
onderzocht met als doel de interpretaties en beoordelingen van de lerarenopleiders met betrekking tot 
de aspecten van zelfsturing vast te stellen.  
Voor het begrip zelfsturing wordt als werkdefinitie gebruikt:  
Zelfsturing is het proces waarin de student, met of zonder hulp van anderen, het initiatief 
neemt, zich op zijn eigen leerproces oriënteert en het leerproces vervolgens plant, uitvoert (het 
leerproces bewaakt, toetst, diagnosticeert en eventueel bijstelt), evalueert en erop reflecteert.  
 
De centrale vraag in het onderzoek is:  
Welke sturingsactiviteiten voeren studenten uit en wat doen lerarenopleiders om de zelfsturing van 
studenten te bevorderen?  
 
De onderzoeksvragen zijn als volgt geformuleerd: 
1: Welke sturingactiviteiten voeren de studenten uit? 
2: Welke invloed heeft geslacht, vooropleiding en motivatie op het uitvoeren van de          
sturingactiviteiten?  
3: Welke sturingsactiviteiten voeren de lerarenopleiders uit? 
4: Welke sturingsactiviteiten van lerarenopleiders nemen de studenten waar? 
5: Welke opvattingen hebben de lerarenopleiders over zelfsturing van studenten? 
 
In hoofdstuk 2 wordt de onderzoeksmethode uitgewerkt en in hoofdstuk 3 worden de resultaten van 







2.   Methode 
                                                 
1 Hier wordt in plaats van de term ‘docenten’ de term ‘lerarenopleiders’ gebruikt. In de volgende hoofdstukken 
van deze scriptie wordt ook over lerarenopleiders gesproken, aangezien het binnen dit onderzoek gaat om 
specifieke functies van bepaalde docenten. In het vervolg wordt met ‘lerarenopleiders’ bedoeld: 
studieloopbaanbegeleiders en tutoren. Wanneer één van deze twee groepen wordt bedoeld, wordt deze specifiek 
benoemd. 
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In dit hoofdstuk wordt de context van het onderzoek geschetst en vervolgens worden de respondenten 
en de meetinstrumenten benoemd. Per meetinstrument worden de procedure en de analyse 
weergegeven. 
 
2.1   Context van het onderzoek 
De context van het onderzoek is de Pedagogische Academie Basisonderwijs (PABO) van de 
Educatieve Academie van de Gereformeerde Hogeschool in Zwolle. In het opleidingsconcept wordt 
aangegeven dat het onderwijs competentiegericht wordt vormgegeven en dat van de studenten 
zelfsturing wordt verwacht. De lerarenopleiders moeten dit bevorderen en er vorm aan geven. De 
afnemende externe sturing door de opleiding en de toenemende zelfsturing van de studenten worden 
met name gerealiseerd via de studieloopbaanbegeleiding (Gereformeerde Hogeschool, 2008).  
Om het onderzoek in te kaderen, is er voor gekozen om de (bevordering van de) sturingsactiviteiten 
van de eerstejaars studenten m.b.t. de stage te onderzoeken. In het eerste jaar  wordt een start gemaakt 
met de opbouw van zelfsturing en is het wel of niet aanwezig zijn van zelfsturing bij studenten het 
meest manifest. Binnen de studie hebben de stages, althans in potentie, een hoog zelfsturingsgehalte 
(Delhoofen, 1998) dat met name naar voren komt in het bepalen van persoonlijke leerdoelen en 
bijbehorende activiteiten. De studenten gaan, verdeeld over het eerste studiejaar, vier keer twee weken 
op stage. De eerste twee stageweken vormen een oriënterende stage, de volgende drie periodes van 
twee weken is de stage verdeeld over midden-, onder- en bovenbouw van de basisschool.  
 
2.2   Onderzoekseenheden/respondenten 
Het onderzoek is uitgevoerd onder eerstejaars studenten en  lerarenopleiders van bovengenoemde 
PABO. Het betreft studenten die de voltijdsopleiding volgen. De lerarenopleiders die aan het 
onderzoek hebben deelgenomen, zijn tutoren en studieloopbaanbegeleiders van eerstejaars studenten. 
De tutoren begeleiden groepen studenten bij het opstellen en ontwikkelen van hun persoonlijke 
ontwikkelingsplannen, trainen studenten in het reflecteren en samenwerken en de tutoren beoordelen 
deze competenties. Studieloopbaanbegeleiders bezoeken de studenten tijdens hun stage, begeleiden en 
beoordelen de vorderingen van de constructie van het portfolio en voeren regelmatig gesprekken over 
het portfolio, waarbij ook de persoonlijke competenties worden beoordeeld (Gereformeerde 
Hogeschool, 2008).  
 
2.3   Meetinstrumenten 
In de Inleiding is verwezen naar reeds uitgevoerd onderzoek naar aspecten van zelfsturing binnen het 
hoger beroepsonderwijs (Vermunt, 1992; Taks, 2003; Raemdonck, 2006). In die onderzoeken is 
gebruik gemaakt van triangulatie door een mix van meetinstrumenten in te zetten. Ook in dit 
onderzoek is triangulatie toegepast. Het perspectief van de student én van de lerarenopleider is 
onderzocht, zodat de betrouwbaarheid van de onderzoeksresultaten kan worden verhoogd. In Tabel 2.1 
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wordt een samenvattend overzicht gegeven van de onderzoeksvragen, de variabelen, de 
meetinstrumenten en de onderzoekseenheden/respondenten. 
 
Tabel 2.1   Overzicht van onderzoeksvragen, variabelen, meetinstrumenten en 
onderzoekseenheden/respondenten. 
Onderzoeksvragen Variabelen Meetinstrumenten Onderzoekseenheden/ 
respondenten 
   Onderzoeksvraag 1:  
Welke sturingactiviteiten 












   Onderzoeksvraag 2:  
Welke invloed heeft geslacht, 
vooropleiding en motivatie op 














   Onderzoeksvraag 3:  
Welke sturingsactiviteiten 












- lerarenopleiders  
 
- lerarenopleiders  
   Onderzoeksvraag 4:  
Welke sturingsactiviteiten van 













   Onderzoeksvraag 5:  
Welke opvattingen hebben de 
lerarenopleiders over 
zelfsturing van studenten? 
 







- lerarenopleiders  
 
Vragenlijst 
Met de vragenlijst is onderzoek gedaan naar de (mate van) uitgevoerde sturingsactiviteiten door de 
studenten, de door de studenten waargenomen sturingsactiviteiten van lerarenopleiders en 
verschillende kenmerken van de studenten. De vragenlijst voor de eerstejaars voltijdstudenten bestond 
uit twee delen. In het eerste deel van de vragenlijst zijn 54 activiteiten opgenomen die de 
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sturingsactiviteiten nader concretiseren. Daarbij is gebruik gemaakt van bestaande en in een onderzoek 
bij lerarenopleiders beproefde schalen van Taks (2003) en van uitgewerkte voorbeelden van Vermunt 
(1998). De sturingsactiviteiten zijn onderverdeeld in zeven schalen en deze schalen zijn vervolgens 
uitgesplitst in een aantal items met concrete activiteiten. In Tabel 2.2 worden de schalen genoemd en 
omschreven en wordt het aantal items per schaal aangegeven.  De omschrijvingen van de schalen zijn 
van Ten Dam en Vermunt (2003). 
 
Tabel 2.2   Schalen voor meten van sturingsactiviteiten met omschrijving en aantal items per schaal. 
Schalen van 
sturingsactiviteiten 
Omschrijving  Aantal 
items 
oriënteren voorbereiden van het leerproces 15 
plannen ontwerpen van het leerproces en vaststellen van een actieplan op 
basis van de informatie uit de oriëntering 
6 





controleren of de gerealiseerde leerresultaten overeenkomen met 
de geplande doelen en vaststellen van hiaten en onderzoeken van 
mogelijke oorzaken van belemmeringen en successen die tijdens 
het leerproces optreden 
7 
bijstellen veranderingen aanbrengen in de oorspronkelijke planning op basis 
van de resultaten van de bewakende, toetsende en 
diagnosticerende activiteiten en beslissen tot alternatieve 
leeractiviteiten, leerdoelen en/of leerinhouden 
4 
evalueren beoordelen in hoeverre de bereikte leerdoelen overeenkomen met 
de geplande leerdoelen en in hoeverre het leerproces is verlopen 
zoals dat was voorgesteld 
9 
reflecteren overdenken wat er tijdens het leerproces is gebeurd en nadenken 
over leren, leeractiviteiten en leerervaringen en op basis daarvan 
opstellen van een nieuw actieplan 
7 
 
De formulering van de items van de oorspronkelijke schalen is soms wat aangepast zodat ze voor de 
studenten zo herkenbaar mogelijk waren. Bij deze aanpassingen in de formuleringen is gebruik 
gemaakt van formuleringen die worden genoemd in de studiegids en het stageplan voor het eerste 
studiejaar van de opleiding. De sturingsactiviteiten zijn onderverdeeld naar activiteiten voorafgaand, 
tijdens en na de stage (waarbij het ging om de laatste stageperiode: de twee stageweken van januari 
2009). De activiteiten voorafgaand aan de stage zijn gekoppeld aan de sturingsactiviteiten oriënteren 
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en plannen, de activiteiten tijdens de stage aan proces bewaken, toetsen/diagnosticeren en bijstellen en 
de activiteiten na de stage zijn gekoppeld aan evalueren en reflecteren.  
De vraag bij elke sturingsactiviteit was wie in welke mate de activiteit heeft uitgevoerd. De studenten 
konden antwoorden op een 6-puntsschaal (van 1: ‘Ik heb deze activiteit zelf uitgevoerd’  tot 5: ‘Deze 
activiteit is volledig uitgevoerd door iemand vanuit de opleiding’ en antwoordcategorie 6 moest 
worden ingevuld indien de activiteit in het geheel niet is uitgevoerd).  
Het tweede deel van de vragenlijst richtte zich op de studentkenmerken. Dit deel bevatte een schaal 
van tien items met stellingen over de motivatie van de student. De stellingen zijn wisselend positief en 
negatief gesteld en waren voorzien van vijf antwoordcategorieën (van 1: ‘helemaal mee oneens’ tot 5: 
‘helemaal mee eens’). Daarnaast waren er vragen over leeftijd, geslacht en vooropleiding.  
De vragenlijst met de instructie voor de studenten staat in Bijlage A.  
 
Observatie-instrument 
Om zicht te krijgen op de sturingsactiviteiten die de lerarenopleiders verrichten, zijn observaties 
uitgevoerd. Het observatie-instrument voor de gestructureerde, niet-participerende observatie van de 
gesprekken van studieloopbaanbegeleiders met eerstejaars voltijdstudenten, maakt het mogelijk het 
waargenomen gedrag van studieloopbaanbegeleiders in categorieën in te delen en daar vervolgens 
conclusies uit te trekken. De observaties werden geregistreerd met behulp van video-opnames. Het 
categorieënsysteem bestond uit drie vormen van sturing om de interventies (instructieactiviteiten) van 
de studieloopbaanbegeleider in te delen (docentsturing, gedeelde sturing en zelfsturing van de student) 
en de zeven hiervoor genoemde sturingsactiviteiten. In een observatieprotocol werden de interventies 
(instructieactiviteiten in de vorm van verbale gedragingen van de studieloopbaanbegeleiders) voorzien 
van codes (cijfers). De sturingsactiviteiten zijn uitgesplitst in verschillende concrete activiteiten en 
deze zijn eveneens  voorzien van codes (letters en cijfers). Daarmee was vast te stellen welke vorm 
van sturing en welke sturingsactiviteiten de lerarenopleiders uitvoerden. De concrete activiteiten in het 
observatie-instrument corresponderen zoveel mogelijk met de activiteiten uit de vragenlijst zodat een 
vergelijking daarmee wordt bevorderd. 
Het volledige observatie-instrument is te vinden in Bijlage B. 
 
Focusgroepen 
Om de opvattingen van de lerarenopleiders over zelfsturing van studenten te onderzoeken, zijn 
focusgroepen samengesteld. Het interview dat daarbij is afgenomen was een semi-gestructureerd 
thematisch interview volgens het trechtermodel (Evers, 2007), waarbij vanuit een breed gestelde, open 
hoofdvraag het onderzoeksonderwerp werd verkend en vervolgens vier thema’s aan bod kwamen. Het 
interview werd afgerond met een discussie rond een afgebakend aspect van de thema’s die aan de orde 
zijn geweest. Bij elk thema is een topiclijst gebruikt als conversatiehulp en de elicitatietechnieken 
brainstormen en klaag- en jubelmuur (Evers, 2007) zijn ingezet. Bij brainstormen is de respondenten 
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gevraagd vrij te associëren rond een vraag en deze associaties te noteren. Bij de elicitatietechniek 
klaag- en jubelmuur werden de deelnemers uitgenodigd om alle bezwaren en problemen met 
betrekking tot zelfsturing op de klaagmuur te noteren en op de jubelmuur alle positieve kanten die men 
zag. De focusgroepen werden afgesloten met een vijf-minutendiscussie over de stelling: “Van een 
eerstejaars PABO-student die voor het eerst op stage gaat, kun je niet verwachten dat hij/zij daarin 
zelfsturend bezig is.”  
Het interviewschema met de interviewvragen is te vinden in Bijlage C. 
 
2.4   Procedure per meetinstrument 
Bij de verschillende meetinstrumenten zijn verschillende procedures gevolgd: 
 
Vragenlijst 
De vragenlijsten zijn afgenomen bij de eerstejaars voltijdstudenten. Voorafgaand aan de afname is een 
pilot gehouden bij de doelgroep; twee studenten hebben op verzoek de vragenlijst ingevuld en van 
commentaar voorzien. Op basis van de pilot zijn een tweetal taalkundige correcties uitgevoerd in de 
vragenlijst.  
De afname van de vragenlijst bij de eerstejaars studenten vond plaats na de eerste stageperiode. In 
overleg met de tutoren zijn de studenten persoonlijk benaderd tijdens de ingeroosterde tutoruren op de 
opleiding. Bij zes van de acht studentgroepen is de vragenlijst door de onderzoeker zelf toegelicht, bij 
de andere twee is dat gedaan – na instructie – door de tutor van de desbetreffende groepen. De 
instructie (zie Bijlage A) is ook schriftelijk aan alle studenten gegeven. Het invullen van de vragenlijst 
duurde ongeveer 15 minuten.  
 
Observatie-instrument 
De observaties zijn uitgevoerd tijdens de studieloopbaangesprekken na de eerste stageperiode in 
januari. De gesprekken duurden gemiddeld een half uur. Voor de planning van de observaties is 
aangesloten bij een door de administratie van de opleiding opgesteld rooster voor de gesprekken. Van 
de 19 studieloopbaanbegeleiders zijn er 10 geselecteerd voor de observaties. De selectie vond plaats 
op basis van ervaring met studieloopbaanbegeleiding van minimaal een jaar en op basis van 
beschikbaarheid in het gemaakte rooster. Daarnaast is er bij de selectie rekening gehouden met de 
verdeling van de studieloopbaanbegeleiders over de verschillende vakgroepen om eventuele 
verschillen in aanpak, die te maken kunnen hebben met de ‘achtergrond’, te kunnen registreren. 
Uiteindelijk zag de selectie er als volgt uit: pedagogiek/onderwijskunde (n=2), nederlands (n=2), 
beeldende vorming (n=2), rekenen en wiskunde (n=2) en mens en wereld (n=2). De 
studieloopbaanbegeleiders en de studenten zijn via een mailronde persoonlijk gevraagd om mee te 
doen en ze hebben allemaal voorafgaand aan de observatie hun toestemming gegeven. Er is vooraf aan 
hen niet meegedeeld waarnaar gekeken zou worden; er is slechts meegedeeld dat het een onderdeel 
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van een onderzoek betrof. Aan de studenten is gemeld dat het gedrag van de studieloopbaanbegeleider 
zou worden geobserveerd. Tijdens de observaties zijn video-opnames gemaakt en de interventies die 
de studieloopbaanbegeleiders uitvoerden zijn letterlijk genoteerd en gescoord op sturingsactiviteiten 
en op de vorm van sturing. Er zijn, om het scoreformulier te testen, twee proefobservaties uitgevoerd, 
met als resultaat een tweetal kleine aanpassingen in het scoreformulier voor de observatie en in de 
vragenlijst voor de studenten.  
 
Focusgroepen 
Voor de focusgroepen (Evers, 2007) zijn in eerste instantie alle tutoren (n=6) en de geobserveerde 
studieloopbaanbegeleiders (n=10) van het eerste jaar gevraagd mee te doen. Daarbij zijn (via een 
mailronde) zes momenten gegeven waarop ingeschreven kon worden. Op drie van de zes momenten 
bleken er twee of meer lerarenopleiders mee te kunnen doen. Uiteindelijk zijn er, op basis van 
beschikbaarheid, drie focusgroepen samengesteld waarin in elke groep tutoren en 
studieloopbaanbegeleiders vertegenwoordigd waren (zie Bijlage D). De tijdsduur per interview 
bedroeg ongeveer 2 uur. De focusgroepen zijn op locatie (Gereformeerde Hogeschool) gehouden.  
 
2.5   Analyse per meetinstrument 
In deze paragraaf wordt per meetinstrument aangegeven hoe de analyse is uitgevoerd. 
 
Vragenlijst 
De vragenlijsten zijn, na het maken van een codeboek, in SPSS ingevoerd en geanalyseerd. Om de 
homogeniteit van de verschillende schalen te bepalen is de Cronbach’s alpha vastgesteld. Bij een alpha 
lager dan .70 is beoordeeld welk(e) item(s) uit de schaal verwijderd zou(den) moeten worden om tot 
een meer acceptabele score te komen. Vervolgens is van de overgebleven items het gemiddelde en de 
standaarddeviatie berekend. Om de samenhang tussen geslacht en sturingsactiviteiten te berekenen is 
de t-toets gebruikt, voor de samenhang tussen de variabelen vooropleiding en de sturingsactiviteiten is 
de Kruskal-Wallistest toegepast en om de correlaties vast te stellen tussen motivatie en de 
sturingsactiviteiten is de Pearson Correlatietest uitgevoerd. 
 
Observatie-instrument 
De observaties zijn met behulp van video-opnames vastgelegd en vervolgens getranscribeerd. De 
letterlijke uitspraken van de studieloopbaanbegeleider zijn vervolgens in losse interventies opgeknipt 
op basis van de reacties van de student: elke interventie van de docent die gevolgd werd door een 
reactie van de student is genoteerd als een nieuwe interventie. Elke interventie is als een apart item 
aangegeven en vervolgens zijn de interventies gescoord op de vorm van sturing en op de sturings-
activiteiten van de lerarenopleider met behulp van de codes van het scoreformulier uit Bijlage B.  
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Om de betrouwbaarheid van de gegevens te bepalen is een deel van de observaties door een tweede 
observator gescoord en daarvan is de intersubjectieve overeenstemming (Janssens, 1989) berekend 
volgens de formule:   aantal overeenstemmingen____________________________    x 100.  
aantal overeenstemmingen  + aantal niet-overeenstemmingen  
Alle observatiegegevens zijn in Excel-bestanden opgenomen, waarbij (kwalitatief) is vastgesteld 
welke sturingsactiviteiten werden ingezet en met welke frequentie (kwantitatief). Vervolgens zijn de 




De focusgroepen zijn met behulp van videoregistratie opgenomen en vervolgens getranscribeerd. 
Tijdens de interviews zijn aantekeningen gemaakt. De elicitatietechnieken brainstormen en klaag- en 
jubelmuur  leverden schriftelijke data op die zijn meegenomen in de transcriptie. Bij de transcriptie 
zijn letterlijke uitspraken vastgelegd. De gegevens zijn uiteindelijk geanonimiseerd.  
Om de betrouwbaarheid en validiteit van de gegevens van de focusgroepen te vergroten zijn de 
interviews opgenomen, zodat het ruwe materiaal beschikbaar blijft voor heranalyse. De respondenten 
hebben het uitgewerkte transcript voorgelegd gekregen met de vraag om instemming met de weergave 
(member validation, Boeije, 2006). De respondenten hebben geen inhoudelijke onregelmatigheden in 
de transcripties geconstateerd. Binnen het interview is verder, om bij te dragen aan de validering, 
triangulatie toegepast met behulp van een strategie die Wester (1995) voorstelt; in het interview is op 
verschillende manieren en tijdstippen naar hetzelfde gevraagd om interne consistentie te bereiken 
(tijdens de elicitatietechnieken en de discussie en in de topicvragenlijst van de vier thema’s kwamen 
dezelfde aspecten naar voren). Om die reden en om de tijdsinvestering te beperken, is er voor gekozen 
om geen tweede onderzoeker te laten meecoderen. 
Om de data te organiseren en te interpreteren zijn in de analyse de volgende coderingsactiviteiten 
uitgevoerd (Boeije, 2006): 
- open coderen (waarbij de begrippen uiteengerafeld zijn en de gegevens gefragmenteerd); 
- axiaal coderen (waarbij de begrippen zijn afgebakend en de relevantie ervan is bepaald en 
waarbij een ordening van codes heeft plaatsgevonden); 
- selectief coderen (waarbij de gegevens zijn gestructureerd en geordend in het licht van de 
vraagstelling, vervolgens zijn uitgewerkt, gerapporteerd en geïnterpreteerd vanuit de literatuur 
en waarbij tot slot conclusies zijn getrokken).  







In dit hoofdstuk worden de resultaten van het onderzoek per onderzoeksvraag weergegeven. Daaraan 
vooraf wordt in paragraaf 3.1 per meetinstrument verslag gedaan van deelname en betrouwbaarheid.  
 
3.1   Deelname en betrouwbaarheid 
In deze paragraaf worden de deelname en de betrouwbaarheid van de meetinstrumenten weergegeven.  
 
Vragenlijst  
Tijdens het invullen van de vragenlijst in de tutoruren waren 79 van de in totaal 91 
eerstejaarsstudenten aanwezig. De twaalf afwezige studenten zijn via de mail gevraagd de vragenlijst 
alsnog in te vullen en twee studenten hebben dat gedaan, zodat er uiteindelijk 81 vragenlijsten zijn 
ingevuld (door 13 mannen en 68 vrouwen). De respons bedroeg daarmee 89 %.  
Om de betrouwbaarheid van de schalen van de vragenlijst vast te stellen, is per schaal de Cronbach’s 
alpha van de variabelen berekend. Er is naar gestreefd om bij voorkeur minimaal .70 te realiseren. Het 
verwijderen van items is beperkt tot een maximum van vier. Niet in alle gevallen is .70 gerealiseerd en 
werd genoegen genomen met een lagere score om verdere aantasting van de constructvaliditeit te 
voorkomen. Daarnaast is een tweetal items verwijderd met als reden dat de genoemde activiteiten 
uiteindelijk niet in het opleidingsprogramma voorkwamen. De resultaten van de (her)berekening van 
de Cronbach’s alpha staan vermeld in Tabel 3.1.  
 
Observaties 
De observaties zijn verricht bij de 10 (van de in totaal 19) geselecteerde studieloopbaanbegeleiders 
tijdens portfoliogesprekken met eerstejaars studenten. Vanuit elke vakgroep hebben twee 
studieloopbaanbegeleiders meegewerkt. De groep van 10 geobserveerde studieloopbaanbegeleiders  
bestond uit vier vrouwelijke en zes mannelijke participanten. 
Om de betrouwbaarheid van de observaties te bepalen is een deel van de uitgewerkte lijsten met 
interventies door een medeobservator gescoord en daarna is er gebruik gemaakt van de methode van 
intersubjectieve overeenstemming (Janssens, 1989), waarbij de overeenstemming ten minste tachtig 
procent dient te zijn. Uit de berekening bleek een overeenstemming van 83,1%; dat betekent dat er 
sprake is van voldoende overeenstemming.  
 
Focusgroepen 
De focusgroepen bestonden uit tutoren en studieloopbaanbegeleiders die participeerden in de 
hierboven beschreven observaties. In totaal hebben 14 lerarenopleiders aan de interviews 
deelgenomen. De focusgroepsgrootte was respectievelijk zes, vijf en drie personen. In Bijlage D wordt 
aangegeven hoe de focusgroepen waren samengesteld. 
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Nadat de geïnterviewden accoord waren gegaan met de transcripties van de focusgroep-interviews, 
zijn de verschillende interviewonderdelen gecodeerd. Na codering bleek er een interne consistentie te 
bestaan tussen de schriftelijke data van de elicitatietechnieken ‘brainstormen’ en ‘klaag- en jubelmuur’ 
(zie paragraaf 2.3 voor nadere uitleg betreffende deze technieken). De brainstormronde leverde 40 
codes op en de klaag- en jubelmuur 35; van deze twee groepen kwamen 24 codes met elkaar overeen. 
Bij de vraag naar de verwachtingen van de lerarenopleiders rond hun eigen rolgedrag en dat van 
studenten (vierde topic van het interview, zie Bijlage C) kwamen dezelfde thema’s naar voren als in de 
afsluitende discussie, wat volgens Boeije (2006) ook wijst op interne consistentie.  
 
3.2   Resultaten per onderzoeksvraag 
In deze paragraaf worden de resultaten per onderzoeksvraag weergegeven. Voor een overzicht van de 
onderzoeksvragen en de daaraan gekoppelde variabelen,  meetinstrumenten en deelnemers aan het 
onderzoek wordt verwezen naar Tabel 2.1. 
 
3.2.1   Sturingsactiviteiten van studenten 
Om vast te kunnen stellen welke sturingsactiviteiten de eerstejaarsstudenten hebben uitgevoerd 
(onderzoeksvraag 1), is vanuit de vragenlijstgegevens de homogeniteit van de schalen berekend. In 
Bijlage E worden de uitkomsten van de (her)berekening van de Cronbach’s alpha van de schalen in 
een tabel weergegeven. Bij een score tussen 1.00 en 2.50 wordt gesproken van zelfsturing (waarbij 
voor een score tussen 1.00 en 2.00 geldt dat er sprake is van een hoge mate van zelfsturing),  tussen 
2.50 en 4.00 van gedeelde sturing en bij een score hoger dan 4.00 is er sprake van docentsturing.  
Uit de gemiddelden per schaal (weergegeven in Tabel 3.1) blijkt dat er bij de sturingsactiviteiten 
oriënteren, plannen, proces bewaken, toetsen/diagnosticeren en reflecteren sprake  
 
Tabel 3.1   Betrouwbaarheid, aantal items, gemiddelden en standaarddeviaties per schaal (n=81). 
naam schaal Cronbach’s 
alpha 
aantal items M SD 










































is van zelfsturing en bij bijstellen en evalueren van gedeelde sturing; bij geen enkele sturingsactiviteit 
is er sprake van docentsturing. In Bijlage F worden de gemiddelden en de standaarddeviaties van alle 
afzonderlijke items weergegeven.  
      De gegevens van de vragenlijsten en de observatiegegevens laten verschillen zien: de studenten 
geven in de vragenlijst aan dat ze meer zelfsturend zijn dan uit de resultaten van de observaties blijkt. 
In paragraaf 3.2.3 wordt hier verder op ingegaan.  
 
3.2.2 Invloed van studentkenmerken op sturingsactiviteiten 
Op basis van de gegevens uit de vragenlijst kon worden nagegaan of er een verband bestaat tussen 
respectievelijk geslacht, vooropleiding en motivatie enerzijds en de sturingsactiviteiten anderzijds 
(onderzoeksvraag 2).  
Om na te gaan of de gemiddelden van de groepen ‘mannen’ en ‘vrouwen’ op de sturingsactiviteiten 
significant van elkaar verschillen, is de t-toets gebruikt. In dit onderzoek wordt uitgegaan van 
significantie bij een p-waarde kleiner dan .05 en van een waarneembare trend bij een p-waarde tussen 
.05 en .10. In Tabel 3.2 staan de resultaten van de t-toets. Daaruit blijkt dat mannen weliswaar 
gemiddeld hoger scoren dan vrouwen, maar alleen voor de schaal bijstellen is er sprake van een 
statistisch significant verschil, bij de sturingsactiviteiten plannen en evalueren is een waarneembare 
trend te zien. Een lagere gemiddelde score duidt op meer zelfsturing; dit impliceert dat voor de schaal 
bijstellen vrouwen meer zelfsturend zijn dan mannen.   
 
Tabel 3.2   Het verband tussen sturingsactiviteiten en geslacht (man: N=13, vrouw: N=68). 
Variabelen Geslacht M SD T p (tweezijdig) 
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      Om na te gaan in hoeverre de vooropleiding een rol speelt bij zelfsturing is de Kruskal-Wallistest 
gebruikt. De resultaten van deze toets geven aan dat de verschillen bij geen enkele schaal statistisch 
significant zijn (zie Bijlage I).  
     Uit de gegevens van Tabel 3.1 blijkt dat de studenten die de vragenlijst hebben ingevuld over het 
algemeen hoog gemotiveerd zijn (zie Bijlage J voor de gemiddelden en standaarddeviaties per 
stelling). Om de samenhang tussen motivatie en de sturingsactiviteiten vast te stellen zijn correlaties 
berekend, waarbij tweezijdig is getoetst aangezien uit de literatuurverkenning in hoofdstuk 1 niet kon 
worden afgeleid dat er voldoende evidentie bestaat om te veronderstellen dat het verband tussen 
motivatie en sturingsactiviteiten negatief dan wel positief is. De uitkomst van de berekening staat in 
Tabel 3.3. Als algemene trend kan worden opgemerkt dat de correlaties negatief zijn, hetgeen duidt op 
een toename van zelfsturing bij een grotere motivatie, aangezien een lage score op de 
sturingsactiviteiten een hoge mate van zelfsturing impliceert. De samenhang tussen motivatie en 
plannen is significant (p = .04); er is sprake van een waarneembare trend bij motivatie en proces 
bewaken (p = .09).  
      
Tabel 3.3   Correlaties tussen motivatie en sturingsactiviteiten. 
Motivatie correlatiecoëfficiënt p (tweezijdig) 
oriënteren    .07 .26 
plannen -.20* .04 
proces bewaken -.15 .09 
toetsen/diagnosticeren  .11 .17 
bijstellen  -.03 .38 
evalueren -.01 .48 
reflecteren -.10 .18 
 
*. Correlatie is significant bij .05 level (tweezijdig). 
 
3.2.3   Sturingsactiviteiten van lerarenopleiders 
De observatie- en focusgroep-interviewgegevens leveren een antwoord op de vraag welke 
sturingsactiviteiten lerarenopleiders uitvoeren (onderzoeksvraag 3). Eerst wordt hier ingegaan op de 
observatiegegevens. De verschillende interventies die door de lerarenopleiders tijdens de 
studieloopbaangesprekken zijn uitgevoerd zijn gekoppeld aan de sturingsactiviteiten zoals die in de 
vragenlijst voor de studenten worden aangegeven. De activiteiten die studieloopbaanbegeleiders 
uitvoerden worden weergegeven in Figuur 3.1. Uit de gegevens blijkt dat er een grote variatie is waar  
te nemen tussen de individuele gesprekken tussen studieloopbaanbegeleiders en studenten naar 



























Figuur 3.1   Sturingsactiviteiten van studieloopbaanbegeleiders tijdens studieloopbaangesprekken.2
 
vooral activiteiten ondernemen die te maken hebben met oriënteren en evalueren en dat activiteiten in 
de categorie bijstellen en toetsen/diagnosticeren nagenoeg ontbreken. De studieloopbaanbegeleiders 
uit de vakgroep ‘mens en wereld’ (slb 1 en 2) besteden in vergelijking met de andere  
 
Tabel 3.4   Sturingsactiviteiten van studieloopbaanbegeleiders (slb) tijdens studieloopbaangesprekken 




























slb 1 27 23,2 34 29,3 1 0,9 0 0 0 0 51 44 3 2,6 
slb 2 41 45,1 25 27,4 2 2,2 0 0 0 0 9 9,9 14 15,4 
slb 3 28 50,9 3   5,5 0 0 5 9,1 0 0 13 23,6 6 10,9 
slb 4 28 35 0 0 2 2,5 3 3,8 0 0 15 18,7 32 40 
slb 5 42 57,5 4 5,5 7 9,6 0 0 0 0 18 24,7 2 2,7 
slb 6 22 50 0   5,5 2 4,5 0 0 0 0 17 38,7 3 6,8 
slb 7 21  32,3 5       0 0  0 0 0 0 0 15 23,1 24 36,9 
slb 8 53  58,2 13  14,3 3  3,3 0 0 0 0 22 24,2 0 0 
slb 9 23  34,3 3       4,5 0  0 0 0 0 0 31 46,3 10 14,9 
slb 10 33  39,8 1       1,2 2  2,4 0 0 0 0 21 25,3 26 31,3 
Totaal  318  88  19  8  0  212  120  
                                                 
2 Waar in tabellen en figuren afkortingen worden gebruikt, hebben deze de volgende betekenis: voor 
de sturingsactiviteiten: OR = oriënteren, PL = plannen, PB = proces bewaken,  TD = 




 studieloopbaanbegeleiders meer aandacht aan de planning. In Tabel 3.4 worden de gegevens uit Figuur  
3.1 nader gespecificeerd in absolute aantallen en percentages. (De totalen van de sturingsactiviteiten 
per studieloopbaanbegeleider zijn omwille van de leesbaarheid opgenomen in Tabel 3.5.) 
De sturingsactiviteiten van de docenten zijn per interventie ook van een code voorzien waarin werd 
aangegeven om welke vorm van sturing het ging (docentgestuurd, gedeeld gestuurd of zelfgestuurd 
door de student). In Figuur 3.2 wordt een indicatie gegeven in de vorm van een grafiek en in Tabel 3.5 
worden de absolute aantallen per studieloopbaanbegeleider weergegeven. In Bijlage H wordt 


























Figuur 3.2   Sturing per studieloopbaanbegeleider uitgesplitst in docentsturing, gedeelde sturing en 
zelfsturing van de student in absolute aantallen van interventies. 
 
Uit Figuur 3.2 en Tabel 3.5 komt naar voren dat er grote diversiteit bestaat met betrekking tot het 
inzetten van docentsturing, gedeelde sturing en zelfsturing van de student.  
Over het algemeen blijkt er sprake te zijn van gedeelde sturing in de vorm van het stellen van vragen 
door de studieloopbaanbegeleider. Studieloopbaanbegeleiders 6 en 9 laten meer docentsturing dan 
gedeelde sturing zien. Interventies die binnen docentsturing vooral naar voren komen zijn het 
vaststellen van bijvoorbeeld een beoordeling en het geven van opdrachten. Bij 
studieloopbaanbegeleiders 2 en 5 overheerst de gedeelde sturing; zij stellen veel vragen. Zelfsturing 
van de student komt in alle gesprekken relatief weinig naar voren; bij drie studieloopbaanbegeleiders 
is er in het geheel geen sprake van zelfsturing door de student. Studieloopbaanbegeleider 6 laat het 
meest afwijkende beeld zien; er is bijna evenveel sprake van docentsturing als gedeelde sturing en de 
 32
zelfsturing van de student komt bij deze studieloopbaanbegeleider het meest naar voren, terwijl het 
totaal aantal interventies het laagst is. 
 
Tabel 3.5   Sturing per studieloopbaanbegeleider uitgesplitst  in docentsturing, gedeelde sturing en 
zelfsturing van de student in absolute aantallen en totalen van interventies. 
 slb 1 slb 2 slb 3 slb 4 slb 5 slb 6 slb 7 slb 8 slb 9 slb 10 
docentsturing 42 18 14 24 14 19 17 34 37 36
gedeelde sturing 70 71 38 55 59 18 48 55 30 46
zelfsturing student 4 2 3 1 0 7 0 2 0 1
TOTALEN 116 91 55 80 73 44 65 91 67 83
 
     De gegevens van de vragenlijsten en de observaties laten – zoals al in paragraaf 3.2.1 naar voren 
kwam - verschillen zien. De studenten geven aan dat ze meer zelfsturend zijn dan uit de resultaten van 
de observaties blijkt; tijdens de observaties wordt gedeelde sturing en in geringe mate docentsturing 
vastgesteld. Tabel 3.6 toont die verschillen; de gegevens zijn gebaseerd op Tabel 3.1 en Tabel 3.4. Met 
name bij oriënteren en plannen zijn de verschillen te zien; bij evalueren zijn deze er niet. Bijstellen 
wordt door de studieloopbaanbegeleider niet uitgevoerd; daar zet de student anderen in.  
 
Tabel 3.6   Fasen van het leerproces met bijbehorende sturingsactiviteiten, mate van sturing en inzet 
van uitgevoerde sturingsactiviteiten door studieloopbaanbegeleiders tijdens gesprekken. 
fasen van het 
leerproces 
sturingsactiviteiten mate van sturing 
(gemiddelden) 
uitgevoerd door slb-ers  
in aantallen (aantal items 
per sturingsactiviteit) 
oriënteren oriënteren zelfsturing           (2.10) 318    (11) 
plannen plannen zelfsturing           (2.20) 88      (6) 
uitvoeren proces bewaken 
toetsen/diagnosticeren 
bijstellen 
zelfsturing           (2.39) 
zelfsturing           (2.27) 
gedeelde sturing  (2.69) 
19      (4) 
8        (7) 
0        (3) 
evalueren evalueren 
reflecteren 
gedeelde sturing  (2.81) 
zelfsturing           (2.35) 
212    (8) 
120    (7) 
 
     Om – naast de observaties - te onderzoeken welke sturingsactiviteiten de studieloopbaanbegeleiders 
uitvoeren is hen tijdens de focusgroepen gevraagd naar de sturingsactiviteiten die ze uitvoeren met 
betrekking tot de verschillende fasen in het leerproces van de studenten.  
In de oriëntatiefase willen de studieloopbaanbegeleiders structuur aanbieden en (helpen bij het) doelen 
stellen. In deze fase worden vragen gesteld rond bijvoorbeeld idealen en worden de studenten 
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geconfronteerd met aspecten die te maken hebben met het beroep van leerkracht. Het (leren) 
reflecteren en het aanbrengen van verdieping moeten leiden tot meer zelfkennis.  
In de planningsfase wordt er meer initiatief van de student verwacht. De student mag experimenteren 
en zelf de richting bepalen binnen de eigen context van de stage.  
In de fase van de uitvoering bezoekt de studieloopbaanbegeleider de student in de stageschool. Tijdens 
dat stagebezoek geeft de student aan waarop de studieloopbaanbegeleider moet letten bij de stageles 
en het gesprek naar aanleiding van de gegeven les leidt tot reflectie.  
In de evaluatiefase wordt het portfoliogesprek door de ene studieloopbaanbegeleider ervaren als een 
meetmoment en door de ander als een voortgangsgesprek.  
 
3.2.4   Door studenten waargenomen sturingsactiviteiten  
In de vragenlijst konden de studenten aangeven welke sturingsactiviteiten zij bij de lerarenopleiders of 
bij anderen hebben waargenomen en in welke mate (onderzoeksvraag 4). Figuur 3.3 laat in een grafiek 
de resultaten zien en daaruit blijkt hoe groot de verschillen zijn tussen de aantallen uitgevoerde 






























Figuur 3.3  Sturingsactiviteiten van tutoren, studieloopbaanbegeleiders, docenten en anderen in 
absolute aantallen. 
 
Uit Tabel 3.7 is af te lezen in hoeverre bepaalde personen een rol speelden bij de verschillende 
sturingsactiviteiten. Bij het lezen van Tabel 3.7 moet wel in acht worden genomen dat het gaat om 
relatieve verhoudingen; per sturingsactiviteit is namelijk een verschillend aantal items bevraagd (deze 
aantallen staan in Tabel 3.7 per sturingsactiviteit tussen haakjes aangegeven). 
Uit de vragenlijst blijkt (zie Bijlage G) dat de tutoren met name veel aandacht besteden aan oriënteren 
op de stage en dan vooral rond de competenties en het werken aan het portfolio. Bij plannen en 
reflecteren speelt de tutor ook een rol, maar bij de andere sturingsactiviteiten nauwelijks. 
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 Tabel 3.7   Sturingsactiviteiten van tutor, studieloopbaanbegeleider, vakdocent en anderen in absolute 
aantallen en totalen.  
sturingsactiveiten 
(aantal items) 
tutor slb-er vakdocent iemand 
anders 
TOTAAL 
oriënteren (11) 316 152 117 99 684 
plannen (6) 67 47 18 68 200 
proces bewaken (4) 14 28 5 71 118 
toetsen/diagnosticeren (7) 22 92 12 142 268 
bijstellen (3) 2 15 4 54 75 
evalueren (8) 29 290 4 94 417 
reflecteren (7) 88 264 21 78 451 
TOTAAL 538 888 181 606 2213 
 
De studieloopbaanbegeleiders voeren veel sturingsactiviteiten uit bij de activiteiten na de stage 
(evalueren en reflecteren). Bij plannen voorafgaand aan de stage en bij de sturingsactiviteiten tijdens 
de stage (proces bewaken, toetsen/diagnosticeren en bijstellen) spelen de studieloopbaanbegeleiders 
volgens de studenten een bescheiden rol.  
De vakdocent (de lerarenopleider die vakgericht onderwijs verzorgd) speelt in de oriënterende fase een 
rol waar het gaat over de inhoud van de stageopdrachten en bij het oriënteren op het toekomstige 
beroep. Tijdens de colleges wordt er door vakdocenten nauwelijks aandacht besteed aan de stage; 
alleen oriënterend op de stageopdrachten en op het toekomstige beroep als leerkracht vervult de 
vakdocent een rol. In beperkte mate wordt er na de stage door vakdocenten teruggekomen op 
uitgevoerde stageopdrachten.  
     Naast de tutoren en de studieloopbaanbegeleiders kunnen er bij elke sturingsactiviteit ook anderen 
zijn die een rol spelen. De studenten konden dat in de vragenlijst aangeven; daarbij is niet gevraagd 
wie die ander is. Uit reacties tijdens de focusgroepen met lerarenopleiders (zie paragraaf 3.2.5) is 
gebleken dat met ‘iemand anders’ vaak een medestudent (en dan met name een ouderejaars) wordt 
bedoeld. Tijdens groepsgesprekken met de studieloopbaanbegeleiders wordt door studenten namelijk 
veel praktische informatie uitgewisseld en deze informatie werkt voor eerstejaars studenten 
verhelderend, met name bij oriënteren en plannen. Een tweetal eerstejaars studenten had op de 
vragenlijst daarover een aantekening gemaakt.  
Naast een medestudent zal met ‘iemand anders’ ook vaak de werkbegeleider van de stageschool 
worden bedoeld. Met name bij de sturingsactiviteiten proces bewaken, toetsen en diagnosticeren en  
bijstellen zullen werkbegeleiders een rol spelen, aangezien zij het eerste aanspreekpunt zijn binnen de 
stage en er door de opleiding van de werkbegeleiders wordt gevraagd om een beoordeling van de stage 
te geven.  
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 3.2.5   Opvattingen van lerarenopleiders over zelfsturing  
De focusgroepen hebben gegevens opgeleverd waarmee antwoord kan worden gegeven op de vraag 
welke opvattingen de lerarenopleiders hebben over de zelfsturing van studenten (onderzoeksvraag 5). 
Hieronder worden de resultaten van de focusgroepen in een samenvatting weergegeven.  
Tijdens de focusgroepen kwamen vier thema’s naar voren. Volgens de lerarenopleiders heeft 
zelfsturing te maken met (1) verwachtingen betreffende de voorwaarden die gesteld worden aan de 
student, met (2) activiteiten en vaardigheden van lerarenopleiders en met (3) de verhouding tussen 
studenten en lerarenopleiders. De lerarenopleiders ervaren met betrekking tot zelfsturing (4) een 
spanning tussen ideaal en werkelijkheid. 
 
Thema 1: Verwachtingen betreffende de voorwaarden gesteld aan de student. 
De geïnterviewden verwachten van studenten dat ze actief en gemotiveerd zijn, zelfvertrouwen en 
verantwoordelijkheidsgevoel hebben en contact kunnen maken met zichzelf. Daarvoor heeft de student 
zelfkennis nodig en dat kan bereikt worden door te reflecteren, waarbij het essentieel is dat de 
studenten hun kernkwaliteiten (leren) kennen en op een positieve manier inzetten. Een tutor geeft dat 
als volgt aan: 
“Ik probeer het positieve sterk te benadrukken en vandaar uit leer ik de studenten zelf kijken. 
Ze mogen fouten maken. Als ze het initiatief hebben genomen dan prijs ik ze de hemel in.” 
Ook het aanwezig zijn van structuur, overzicht en duidelijkheid voor wat betreft het maken van keuzes 
is volgens de geïnterviewden van belang binnen een zelfsturende houding. Een opmerking van een 
tutor ter illustratie:  
“Om zich te kunnen oriënteren hebben ze structuur nodig. Dat is bij ons niet goed in beeld. 
Studenten komen vaak in paniek naar je toe, omdat ze het overzicht missen en denken dat ze 
een grote achterstand hebben, maar dat blijkt niet zo te zijn.” 
De geïnterviewden waren wat dit punt betreft ook kritisch over de in hun ogen matige 
toegankelijkheid van de elektronische leeromgeving. 
 
Thema 2: Activiteiten en vaardigheden van de lerarenopleider. 
De geïnterviewden geven voor zichzelf aan dat ze kennis moeten hebben van de groei en de 
ontwikkeling van zelfsturing bij hun studenten, zodat er adequaat hulp en begeleiding kan worden 
geboden. De studieloopbaanbegeleiders zien hun eigen rol als stimulerend, enthousiasmerend en 
bemoedigend. Ze geven aan dat ze zich vooral opstellen als vragenstellers, waarbij ook kritische, 
confronterende en frustrerende vragen moeten worden gesteld. Daarnaast willen ze ook de rol 
aannemen van betrouwbare partner die zekerheid biedt en duidelijkheid verschaft en van instructor die 
grenzen aangeeft en beperkend optreedt. Verder stellen de geïnterviewden dat ze moeten optreden als 
deskundigen die voorbeelden geven, ook tijdens de colleges. De groepsgesprekken die de 
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studieloopbaanbegeleiders voeren met alle studenten die ze begeleiden, worden ook ingezet om de 
studenten van elkaar te laten leren. Een studieloopbaanbegeleider: 
“Dat groepsgesprek heb ik erg aangegrepen om ouderejaars voorbeelden te laten geven en 
dat was heel waardevol.” 
De tutoren benoemen hun rol als coach, ondersteuner en stimulator en ze stellen dat ze studenten 
moeten uitdagen en confronteren. Daarnaast willen ze handreikingen bieden; daarvoor is een goede 
structuur noodzakelijk.  
     Tijdens het interview is gevraagd naar de activiteiten die worden uitgevoerd met betrekking tot de 
verschillende fasen in het proces van zelfsturing. In paragraaf 3.2.3 is zijn die gegevens opgenomen.  
 
Thema 3: Verhouding tussen studenten en lerarenopleiders. 
De geïnterviewden benoemen de verhouding tussen lerarenopleider en student als interactief en 
gebruiken termen als: afstemming, communicatie, adaptiviteit, gedeelde verantwoordelijkheid en 
gelijkwaardigheid.  
Met betrekking tot de begeleidende activiteiten die lerarenopleiders uitvoeren rond zelfsturing bij 
eerstejaars studenten wordt in Tabel 3.8 een overzicht gegeven van de verwachtingen die de 
geïnterviewden over zichzelf hebben aangegeven en wat zij verwachten van studenten.  
 
Tabel 3.8   Verwachtingen van lerarenopleiders en eerstejaars studenten op elkaar afgestemd. 
 
Van lerarenopleiders wordt verwacht dat ze: 
 
Van eerstejaars studenten wordt verwacht dat ze: 
 
- verantwoordelijkheid geven 
- ingaan op vragen van de student 
- reageren op initiatieven van studenten 
- studenten bewust maken van het 
leerproces 
- voorbeelden geven (‘modeling’) 
- vragen stellen en gesprekken voeren 
- studenten voor keuzes stellen 
- positief zijn 
- reactief en proactief zijn 
 
 
- verantwoordelijkheid nemen 
- zich bewust zijn van vragen 
- initiatief nemen  
- zich bewust worden van het leerproces  
 
- van voorbeelden leren 
- reflecteren en zelfkennis vergroten 
- keuzes maken 
- eigenwaarde ontwikkelen 
- reactief en proactief zijn 
 
 
Uit Tabel 3.8 blijkt dat de verwachtingen die de geïnterviewden over zichzelf hebben corresponderen 
met de verwachtingen die zij hebben van studenten; daaruit blijkt dat er sprake is van afstemming op 
elkaar en deze stempelt vervolgens de verhouding tussen lerarenopleiders en studenten. 
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De rol die de studieloopbaanbegeleiders binnen die afstemming aannemen, wordt door de meesten van 
hen ervaren als mooi en uitdagend, maar er worden ook negatieve aspecten genoemd. Het is positief 
als het allemaal lekker loopt, maar negatief als zelfsturing niet op gang komt. Naast het begeleiden 
wordt van de studieloopbaanbegeleiders op een gegeven moment ook een beoordeling van de student 
verwacht. Die twee aspecten lopen door elkaar en dat heeft ook zijn weerslag op het gedrag van de  
studenten. Het vinden van de balans tussen begeleiden en beoordelen wordt door de 
studieloopbaanbegeleiders als lastig ervaren. Een citaat: 
“De rol van beoordelaar vind ik lastig. Ik wil eerlijk kunnen zeggen wat ik vind. Ik wil de rol 
van begeleider en beoordelaar graag samenvoegen. Ik vind het lastig om aan te geven dat ik 
iets onvoldoende vind. Ik formuleer het vaak zo dat ze niet voldeden aan de eisen van het 
eerste jaar, bijvoorbeeld.”  
De tutoren kunnen de studenten veel ruimte geven en ze ervaren allen veel plezier in hun rol, zeker als 
studenten hen het gevoel geven dat ze het zelf kunnen. Soms vragen tutoren zich echter wel af of ze de 
studenten wel genoeg ruimte geven. 
 
Thema 4: Ideaal en werkelijkheid 
De geïnterviewden zijn zich met betrekking tot zelfsturing bewust van idealen en de werkelijkheid van 
de dagelijkse praktijk; de spanning daartussen kwam telkens terug.  
De geïnterviewden zien in de praktijk dat de zelfkennis en de zelfwaardering van studenten worden 
vergroot in de loop van het eerste studiejaar. Er is meer verantwoordelijkheidsbesef, energie, 
motivatie, betrokkenheid en enthousiasme aanwezig. De geïnterviewden zijn daarentegen niet 
tevreden over het gebrek aan overzicht, structuur en planning en het tonen van initiatief van studenten. 
Studenten stellen weinig leerdoelen en raadplegen geen bronnen. Daarnaast zien de geïnterviewden dat 
het stellen van persoonlijke doelen in de praktijk moeilijk te realiseren is; er is namelijk binnen de 
opleiding nauwelijks ruimte voor het maken van keuzes en het stellen van eigen doelen in verband met 
de vele eisen die worden gesteld. Toetsen spelen daarin een grote rol; deze worden door de meeste 
lerarenopleiders als knellend ervaren. Eén studieloopbaanbegeleider houdt echter een pleidooi voor 
toetsbare doelen en is kritisch voor wat betreft het stellen van eigen doelen door studenten en ziet in de 
werkelijkheid van de dagelijkse praktijk voor zichzelf een rol weggelegd:     
“Waarom zou je dat de studenten eigenlijk laten doen? De docent kan toch doelen stellen? Die 
is vakdocent en weet wat het ideaal van het vak is. Waarom zou de docent niet kunnen zeggen: 
“Hier moet je naar toe.” Dat is eigenlijk een voorvraag.” 
Idealen en werkelijkheid hebben ook betrekking op de lerarenopleider zelf. Een geïnterviewde geeft 
aan dat zelfsturing van studenten staat of valt met de eigen zelfsturing:  
“De student kan nooit verder komen dan dat de docent zelf ontwikkeld is.”  
Een studieloopbaanbegeleider herkent overeenkomsten met haar eigen vak en ziet daarin een ideaal 
naar voren komen:   
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“Ik vergelijk zelfsturing met het creatieve proces en dan mis ik het experimenteren. Als je 
risico’s neemt, hoe fout gaat het dan?”  
Studenten moeten de werkelijkheid van het leven niet loskoppelen van het leren. Dat gevaar ontstaat 
als een leerproces wordt beschouwd als een statisch gebeuren. Een tutor geeft dat als volgt aan:  
“Het reflecteren  staat aan het eind maar zou ook aan het begin moeten staan. Het gaat 
blijkbaar over het leerproces, niet over het leven.”  
Dat laatste punt, het onderscheid tussen zelfsturend leren en zelfsturend leven, bleek tijdens de 
focusgroepen en met name tijdens de afsluitende discussie, een telkens terugkerend aspect dat soms 
impliciet en dan weer expliciet naar voren kwam. Daarin kwam de spanning tussen ideaal en 





























4.   Conclusies, aanbevelingen en discussie 
In dit slothoofdstuk worden eerst de onderzoeksvragen en de centrale vraag beantwoord. Vervolgens 
worden conclusies getrokken over de kwaliteit van het onderzoek en worden aanbevelingen gedaan 
voor verder onderzoek en aanbevelingen voor de onderwijspraktijk. Tot slot wordt een tweetal 
discussiethema’s benoemd. 
 
4.1   Beantwoording van de onderzoeksvragen 
Onderzoeksvraag 1: Welke sturingactiviteiten voeren de studenten uit? 
De sturingactiviteiten die studenten uitvoeren zijn in dit onderzoek in kaart gebracht door middel van 
de vragenlijst die is afgenomen bij de studenten. Uit de resultaten van de vragenlijst blijkt in hoeverre 
studenten sturingsactiviteiten zelf uitvoeren en in hoeverre iemand anders daarin een rol speelt. 
Studenten geven aan het meest zelfsturend te zijn bij de activiteiten voorafgaand aan de stage, 
namelijk bij de sturingsactiviteiten oriënteren en plannen. Zelfsturing door studenten in de 
uitvoerende fase manifesteert zich met name in activiteiten die behoren tot toetsen/diagnosticeren. 
Activiteiten waarbij veel minder sprake is van zelfsturing door studenten liggen op het vlak van 
bijstellen en evalueren na de stage. Uit de gemiddelde scores op de schalen blijkt dat geen enkele 
sturingsactiviteit volledig docentgestuurd wordt uitgevoerd.  
Op grond van de observaties kan geconstateerd worden dat de studenten tijdens de 
studieloopbaangesprekken minder zelfsturend zijn dan ze in de vragenlijst aangeven. Studenten komen 
tijdens de gesprekken nauwelijks zelf met vragen of voorbeelden; ze gaan vooral in op de vragen die 
door de studieloopbaanbegeleider worden gesteld. 
     Er zijn drie mogelijke verklaringen te noemen voor het feit dat er verschillen naar voren komen uit 
de gegevens van de vragenlijst en de observatiegegevens.  
De eerste verklaring zou voort kunnen komen uit een methodologisch probleem. De aard van de 
informatie van de meetinstrumenten verschilt: de vragenlijst gaat terug op een langere periode en 
wordt achteraf ingevuld; de observaties betreffen een veel korter en direct waargenomen moment, 
waarbij verondersteld mag worden dat de studenten zich afwachtend opstellen gezien het feit dat het 
geobserveerde gesprek het eerste gesprek is dat zij voeren met hun studieloopbaanbegeleider.  
De tweede verklaring voor de verschillen tussen de resultaten van de vragenlijst en de bevindingen uit 
de observaties betreft het onderwerp van onderzoek: de stage. PABO-studenten voeren al vroeg in de 
opleiding hun stage uit en tijdens de stage wordt de student vanuit de opleiding min of meer 
gedwongen om zelfsturend te zijn. Zimmerman (2002) geeft aan dat eerstejaars studenten weinig 
zelfsturend zijn in de fase van oriëntatie en planning; dat studenten in dit onderzoek daarbij een 
afwijkend beeld vertonen zal verband kunnen houden met het feit dat Zimmerman niet duidt op een 
leerproces in de stage, maar op het volgen van colleges en alles wat daarmee verband houdt. 
Een derde verklaring kan gezocht worden in het feit dat studenten in het eerste studiejaar nog moeite 
hebben met het inschatten van hun eigen activiteiten in het leerproces; eerstejaars studenten leren over 
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het algemeen door te reageren op ervaringen (Zimmerman, 2002) en deze zijn nog heel beperkt na één 
stageperiode. Deze beperking kan tot gevolg hebben dat studenten minder kritisch zijn op hun eigen 
functioneren en zich vervolgens positiever inschatten. 
 
Onderzoeksvraag 2: Welke invloed hebben geslacht, vooropleiding en motivatie op het uitvoeren van 
de sturingactiviteiten?  
Op basis van de data uit de vragenlijst kan met betrekking tot de invloed van het geslacht op de 
sturingsactiviteiten geconstateerd worden dat mannelijke en vrouwelijke studenten niet verschillen in 
de mate van zelfsturing, met uitzondering van de sturingsactiviteit bijstellen waarbij wel een statistisch 
significant verschil is geconstateerd: vrouwelijke studenten laten daarbij meer zelfsturing zien dan hun 
mannelijke collega’s.  
Voor wat betreft de invloed van de vooropleiding kan, aangezien er geen sprake is van significante 
verschillen, niet worden vastgesteld dat de vooropleiding van invloed is op de mate van zelfsturing.  
Het verband tussen motivatie en sturingsactiviteiten blijkt zwak te zijn; met uitzondering van de 
sturingsactiviteit plannen  is het verband tussen motivatie en sturingsactiviteiten niet statistisch 
significant.  
 
Onderzoeksvraag 3: Welke sturingsactiviteiten voeren de lerarenopleiders uit met betrekking tot 
zelfsturing van studenten? 
De sturingsactiviteiten die de lerarenopleiders uitvoeren zijn onderzocht door middel van observaties 
en focusgroepen. Uit de observatiegegevens blijkt dat er bij studieloopbaanbegeleiders een grote 
diversiteit is in uitgevoerde sturingsactiviteiten. Er wordt over het algemeen door 
studieloopbaanbegeleiders veel aandacht besteed aan oriënteren en evalueren en in mindere mate aan 
plannen en reflecteren. Sturingsactiviteiten die betrekking hebben op de uitvoerende fase van de stage 
komen tijdens de gesprekken van de studieloopbaanbegeleiders nauwelijks aan de orde en de 
sturingsactiviteit bijstellen wordt in het geheel niet uitgevoerd. De studenten geven in de vragenlijst 
aan dat er met betrekking tot toetsen/diagnosticeren door de studieloopbaanbegeleider wel 
sturingsactiviteiten worden uitgevoerd; tijdens de observaties wordt dat nauwelijks waargenomen. 
Tijdens de observaties is ook de mate van sturing onderzocht; uit twee gesprekken bleek docentsturing 
te overheersen, bij de andere acht gold dat voor gedeelde sturing. Tijdens de focusgroepen gaven de 
lerarenopleiders aan groot belang te hechten aan situaties waarin de studenten worden begeleid en 
gestimuleerd tot een iets hogere mate van zelfsturing. 
     Met betrekking tot de verschillen tussen deze resultaten en de uitkomsten van de vragenlijst zijn bij 
het antwoord op onderzoeksvraag 1 mogelijke verklaringen gegeven.  
Er wordt door de studieloopbaanbegeleiders geen duidelijke, eensgezinde strategie gevolgd om 
zelfsturing te bevorderen; dit komt overeen met de conclusie van Taks (2003) dat docenten 
verschillende rollen aannemen. Er zijn studieloopbaanbegeleiders die zich met name richten op de 
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sturingsactiviteit oriënteren en vervullen daarmee de rol van activator en begeleider. Daarnaast zijn er 
beoordelaars, reflectieve denkers en planners die als ‘model’ optreden.  
Binnen de studieloopbaangesprekken was er sprake van scaffolding en modeling (Collins et al. 1991); 
er werd waar nodig daadwerkelijke hulp (in de vorm van aanbevelingen voor uit te voeren opdrachten) 
geboden en er werden ter bevordering van het leerproces voorbeelden gegeven. De lerarenopleiders 
stimuleren de studenten en dagen hen uit (door naar voorbeelden vanuit de stagepraktijk te vragen en 
door alternatieven te laten bedenken voor een volgend actieplan) zodat er constructieve frictie 
(Vermunt, 1992) ontstaat (zie paragraaf 1.5).  
Om de zelfsturing van studenten te bevorderen stellen de studieloopbaanbegeleiders veel vragen. In dit 
kader wordt hier niet dezelfde conclusie getrokken die Luken (2009) in zijn oratie noemt als hij 
vaststelt dat begeleiders doorgaans veel tegen, of zelfs over de student praten, maar weinig met hem of 
haar. Uit de observaties is gebleken dat er in de meeste gevallen sprake is van een dialoog, waarin veel 
oriënterende, evaluerende en reflecterende vragen werden gesteld, met als doel de zelfkennis van de 
student te vergroten en een beeld te geven van zijn functioneren als toekomstig leerkracht.  
 
Onderzoeksvraag 4: Welke sturingsactiviteiten van lerarenopleiders met betrekking tot zelfsturing 
nemen de studenten waar? 
In de vragenlijst hebben de studenten bij de sturingsactiviteiten die niet geheel zelfsturend werden 
uitgevoerd aangegeven welke personen (tutor, studieloopbaanbegeleider, vakdocent of iemand anders) 
daarbij een rol hebben gespeeld. Volgens de studenten besteedt de tutor voorafgaand aan de stage veel 
aandacht aan de sturingsactiviteit oriënteren en enigszins aan reflecteren na de stage; tijdens de andere 
sturingsactiviteiten komt de tutor veel minder in beeld.  
De studieloopbaanbegeleider voert sturingsactiviteiten uit na de stage: evalueren en reflecteren. De 
vakdocenten voeren tijdens de colleges en voorafgaand aan de stage de sturingactiviteit oriënteren uit, 
maar komen er, volgens de studenten, verder nauwelijks of niet op terug. Proces bewaken, 
toetsen/diagnosticeren en bijstellen zijn sturingsactiviteiten waarbij studenten met name door anderen 
worden ondersteund.  
Dat lerarenopleiders het over het algemeen moeilijk vinden om evalueren over te laten aan studenten, 
is ook door Vermunt (1998) en Teune et al. (2008) geconstateerd.  
 
Onderzoeksvraag 5: Welke opvattingen hebben de lerarenopleiders met betrekking tot de zelfsturing 
van studenten? 
Uit de gegevens die de focusgroepen opleverden, blijkt dat lerarenopleiders veel van de zelfsturing van 
studenten verwachten, maar de mate waarin zij zelfsturing bij hun studenten waarnemen varieert. De 
lerarenopleiders gaven aan het veelvuldig stellen van vragen aan studenten van belang te vinden in het 
kader van het vergroten van de zelfkennis van de studenten.  
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De lerarenopleiders zien een grote uitdaging in het afstemmen op de student en zijn in hun activiteiten 
telkens op zoek naar de balans tussen proactief en reactief optreden. De studieloopbaanbegeleiders 
ervaren daarbij (1) de spanning tussen begeleiden en beoordelen van de studenten, (2) de spanning 
tussen het focussen op de doelen van de opleiding en de persoonlijke leerdoelen van de studenten en 
(3) de spanning tussen ideaal een werkelijkheid. De focusgroepen leverden geen eenduidige opvatting 
op met betrekking tot de verwachtingen en de aanpak van zelfsturing van studenten. Ook verschillen 
lerarenopleiders in hun oordeel over de mate waarin zij zelf in staat zijn het zelfsturend leren van hun 
studenten te bevorderen. 
De lerarenopleiders achtten modeling van groot belang en ze gaven aan dat ze voor de studenten meer 
coach dan opvoeder zouden moeten zijn en dat ze meer moeten provoceren dan adviseren. Het 
oproepen van onzekerheid moet denkprocessen op gang brengen; onder andere om die reden stellen de 
lerarenopleiders veelvuldig vragen aan de student. Verder heeft het stellen van vragen als doel het 
toenemen van de zelfkennis van de student (het cognitieve aspect van zelfsturing; Lagerweij & 
Lagerweij-Voogt, 2004).  
     De spanning die lerarenopleiders ervaren en benoemen tussen begeleiden en beoordelen kan als 
verklaring worden aangevoerd voor de verschillen die zijn waargenomen tussen wat studenten met 
betrekking tot hun eigen zelfsturing aangeven en wat zij tijdens gesprekken tussen student en 
studieloopbaanbegeleider laten zien; die gesprekken hebben blijkbaar niet een duidelijk afgebakend 
begeleidend of beoordelend doel, noch voor studieloopbaanbegeleiders, noch voor studenten.  
De niet eenduidige opvatting met betrekking tot zelfsturing (die ook al uit de observaties was 
gebleken) kan verklaard worden uit het feit dat de lerarenopleiders verschillen in grondhouding 
(Herzberg, 2005); de één is positief ingesteld en redeneert vanuit idealen, de ander vindt het moeilijk 
en onrealistisch om verantwoordelijkheden aan studenten over te dragen (Martens & Boekaerts, 2007).  
 
Centrale vraag: Welke sturingsactiviteiten voeren studenten uit en wat doen lerarenopleiders om de 
zelfsturing van studenten te bevorderen? 
De mix van onderzoeksmethoden heeft veel data opgeleverd; daarmee kan de centrale vraag als volgt 
beantwoord worden (in de beantwoording wordt uitgegaan van de werkdefinitie van zelfsturing zoals 
deze in paragraaf 1.7 is gegeven en van de gegevens van Tabel 3.6): 
Tijdens het leerproces neemt de student het initiatief om zich op de stage te oriënteren en er een 
planning voor te maken. Tijdens de stage wordt zelfsturend het proces bewaakt, getoetst en 
gediagnosticeerd. Bijstellen van de planning vindt plaats via gedeelde sturing en dat geldt ook voor 
evalueren na de stage. Reflecteren op de stage wordt vervolgens weer zelfsturend uitgevoerd. Waar 
door de student hulp van lerarenopleiders wordt ingezet, gebeurt dat met name bij oriënteren (vooral 
door de tutor), evalueren en reflecteren (vooral door de studieloopbaanbegeleider). De coachende rol 
van de studieloopbaanbegeleider tijdens de portfoliogesprekken bestaat voor het grootste deel uit het 
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stellen van vragen, waardoor de zelfkennis van de student wordt vergroot en de zelfsturing wordt 
bevorderd.   
 
4.2   Kanttekeningen bij het onderzoek  
Het empirische deel van dit onderzoek betreft een beschrijvend, exploratief onderzoek en brengt de 
huidige situatie in kaart. Er is een mix van methoden gebruikt en dat heeft voor- en nadelen.  
Een voordeel is dat triangulatie veel data oplevert; op basis daarvan kan inzicht worden gegeven in de 
activiteiten die studenten en lerarenopleiders binnen de opleiding uitvoeren met betrekking tot 
zelfsturing. Aangezien de respons groot is en de populatie van deze PABO niet wezenlijk verschilt van 
andere PABO’s (mogelijk afgezien van de verhouding tussen autochtonen en allochtonen), kan er 
gesproken worden van een grote mate van generaliseerbaarheid van de resultaten en de conclusies naar 
eerstejaars studenten van alle PABO’s en wellicht ook naar andere hbo-instellingen in de sociale 
sector. 
Een nadeel van de mix van methoden is dat er informatie uit verschillende bronnen naar voren komt, 
waarbij de vraag gesteld kan worden of de informatie op hetzelfde verschijnsel wijst. Niet alle 
onderzoeksgegevens kunnen altijd op elkaar worden betrokken; de in dit onderzoek naar voren 
gekomen verschillen tussen de gegevens uit de vragenlijst en de observatiegegevens kunnen 
beschouwd worden als een manifestatie van dit fenomeen. 
     Er zijn – naast het hiervoor genoemde nadeel van de mix van methoden – nog een drietal kritische 
kanttekeningen te plaatsen bij het onderzoek.  
Het eerste aspect betreft het onderzoek doen met een vragenlijst. Ook al is het afnemen van een 
vragenlijst een beproefde methode om zelfsturing te onderzoeken (Vermunt, 1992; Taks, 2003), het is 
echter te beperkt, aangezien het geen inzicht geeft in achterliggende motivatie en percepties (deze 
opmerking geldt overigens ook voor observaties). Aanvullende interviews met studenten hadden dit 
inzicht wel kunnen verschaffen. In paragraaf 4.3 volgt hieruit een aanbeveling voor vervolgonderzoek.  
Een tweede kritisch aspect betreft de betrouwbaarheid. De betrouwbaarheid van de gegevens uit de 
vragenlijst en de observaties is acceptabel, maar had verhoogd kunnen worden door minder variatie te 
laten bestaan in het aantal items per schaal.  
Het derde en laatste aspect betreft de vaststelling van de activiteiten: de kwantiteit van de 
sturingsactiviteiten is gemeten, de kwaliteit ervan is echter niet onderzocht. Om die reden is het 
moeilijk vast te stellen of de lerarenopleiders de zelfsturing van studenten daadwerkelijk hebben 
bevorderd.  
 
4.3   Aanbevelingen voor vervolgonderzoek 
In deze paragraaf worden vier aanbevelingen voor vervolgonderzoek gegeven; de eerste drie 
aanbevelingen richten zich op het empirische deel van het onderzoek en de vierde aanbeveling betreft 
het concept zelfsturing als zodanig. 
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     De eerste aanbeveling voor vervolgonderzoek in de praktijk betreft de geconstateerde verschillen 
tussen de gegevens van de vragenlijsten bij studenten en de observatiegegevens van de 
studieloopbaangesprekken. Aanvullend onderzoek bij studenten in de vorm van interviews kan meer 
zicht geven op de argumentaties achter het hoge inschatten met betrekking tot zelfsturing en studenten 
kunnen bevraagd worden over hun opvattingen met betrekking tot zelfsturing, hun zelfvertrouwen en 
de perceptie ten aanzien van hun rol tijdens de gesprekken die ze voeren met 
studieloopbaanbegeleiders.  
     De tweede aanbeveling betreft vervolgonderzoek op het gebied van het bevorderen van zelfsturing. 
Het onderzoek is beschrijvend exploratief en brengt de huidige situatie in beeld. Uit het theoretisch 
kader en uit de onderzoeksgegevens komen conclusies naar voren met betrekking tot interventies die 
nodig zijn om zelfsturing te bevorderen. Na dit beschrijvende onderzoek zou vervolgonderzoek het 
effect van het inzetten van interventies door lerarenopleiders in het eerste studiejaar met betrekking tot 
de sturingsactiviteiten rond de stage in beeld kunnen brengen.  
      Een derde aanbeveling voor nader onderzoek is om longitudinaal onderzoek te verrichten bij 
dezelfde studenten en lerarenopleiders. In dit onderzoek is gekeken naar eerstejaars studenten; 
onderzoek in het tweede, derde en vierde studiejaar kan de ontwikkeling van zelfsturing over een 
langere periode in kaart brengen en inzicht geven in de bijdrage die lerarenopleiders daaraan leveren. 
     Een vierde aanbeveling betreft nader onderzoek naar het concept van zelfsturing in de vorm van 
een literatuurstudie. Rond het concept heerst, zo blijkt ook uit dit onderzoek, veel onduidelijkheid. Met 
name in Nederlandstalige literatuur worden de begrippen zelfsturing, zelfsturend leren, zelfregulatie en 
zelfregulerend leren door elkaar gebruikt. Aangezien duidelijkheid van begrippen van belang is om 
onderwijsinnovaties van de grond te krijgen (Martens & Boekaerts, 2007) zou een verdiepend 
literatuuronderzoek naar het concept zelfsturing verheldering kunnen bieden. De drie lagen die 
Boekaerts (1999) onderscheidt met betrekking tot ‘self-regulated learning’ (Tabel 1.1) kunnen 
gehanteerd worden als basis voor een verdere uitwerking van zelfsturend leren, waarbij dan ook 
onderscheid gemaakt dient te worden tussen zelfsturend leren en zelfsturend leven, aangezien door 
gebrek aan dat onderscheid, zo bleek uit de focusgroepen in dit onderzoek, verschillende aspecten 
door elkaar gaan lopen.  
 
4.4   Aanbevelingen voor de onderwijspraktijk  
Vanuit de conclusies van dit onderzoek worden in deze paragraaf drie aanbevelingen gedaan voor de 
onderwijspraktijk. Deze aanbevelingen betreffen allereerst de PABO-opleiding, maar kunnen wellicht 
ook breder worden opgepakt binnen andere hbo-opleidingen. 
     De eerste aanbeveling sluit aan bij de laatste aanbeveling voor nader onderzoek. Het is (aansluitend 
bij de conclusies van Taks (2003)) van belang dat opleiders eenzelfde opvatting hebben over de mate 
van sturing die van studenten kan worden verwacht en de wijze waarop opleiders hun ondersteunende 
rol dienen in te vullen. Om die reden zou het goed zijn het concept zelfsturing binnen het 
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opleidingsteam te bespreken en te bediscussiëren. Op basis daarvan kan gekomen worden tot een 
eenduidige omschrijving, een gedeelde opvatting en een consistent beleid (Hesselink, 2004). De focus 
moet daarbij worden gelegd op het zelfsturende leren, zodat het daadwerkelijk gaat om aspecten waar 
opleiders mee te maken hebben en krijgen.  
     De tweede aanbeveling betreft de aanpak van zelfsturing. Zelfsturing is, zo blijkt uit dit onderzoek 
en uit eerdere onderzoeken (Vermunt, 1992; Taks, 2003), niet een vaardigheid die bij alle studenten 
vanzelfsprekend aanwezig is. Het zal om die reden moeten worden aangeleerd. Er is veel onderzoek 
gedaan naar het aanleren van complexe vaardigheden en Janssen-Noordman en Van Merriënboer 
(2002) geven aan dat het daarbij gaat om het flexibel combineren en coördineren van een cluster van 
vaardigheden, terwijl de situatie waarin de vaardigheid moet worden uitgevoerd telkens anders is. Op 
grond van deze omschrijving kan gesteld worden dat zelfsturing een complexe vaardigheid is. De 
genoemde auteurs hebben een instructiemodel ontwikkeld (het 4C/ID-model, waarbij 4C staat voor 
vier componenten en ID voor Instructional Design) dat kan worden uitgewerkt voor zelfsturing. De 
vier componenten (leertaken, ondersteunende informatie, just-in-time-informatie en deeltaakoefening) 
kunnen ook bij zelfsturing worden onderscheiden. De aanbeveling is om zelfsturing volgens het 
genoemde model daadwerkelijk uit te werken. Het ontbreekt hier aan ruimte om verder in te gaan op 
de vraag hoe die uitwerking er uit zou kunnen zien. 
     Bovengenoemde aanbeveling leidt tot de derde aanbeveling. Met behulp van de uitwerking van het 
4C/ID-model en naar aanleiding van de resultaten van dit onderzoek kan er worden gekomen tot een 
opbouw van zelfsturing in het curriculum van de opleiding. Zelfsturing kan worden uitgewerkt in leer- 
en toetsdoelen en in een set van daaruit volgende leeractiviteiten, taken en opdrachten, te verdelen 
over de opeenvolgende studiejaren, waarbij geleidelijk een steeds groter beroep wordt gedaan op het 
uitvoeren van sturingsactiviteiten door de studenten (Vermunt, 2005). Dit heeft gevolgen voor wat er 
van lerarenopleiders wordt gevraagd; de rollen en de activiteiten van lerarenopleiders zullen in de loop 
van de studiejaren steeds meer verschuiven van docentsturing, via gedeelde sturing naar zelfsturing 
van studenten. De doelen, activiteiten, opdrachten en rollen van lerarenopleiders en studenten moeten 
gestructureerd en concreet omschreven worden in het curriculum van de opleiding. Voor studenten 
kan deze structuur duidelijkheid bieden; dat is van niet te onderschatten belang, zeker voor eerstejaars 
studenten (Zimmerman, 1989). Om de studenten te voorzien van een reëler beeld betreffende het 
sturen van hun eigen leren, moet het thema zelfsturing nadrukkelijk ook een gespreksthema zijn tussen 
studenten en lerarenopleiders binnen de opleiding. 
      
4.5   Discussie 
In deze slotparagraaf wordt een tweetal discussiethema’s benoemd. Het eerste thema betreft de 
wenselijkheid van zelfsturing binnen de opleiding, het tweede thema heeft betrekking op de 
haalbaarheid van zelfsturing bij studenten. 
 
 46
Discussiethema 1: De wenselijkheid van zelfsturing 
Het concept van zelfsturing is een ‘hot issue’, waarbij de vraag gesteld kan worden of er binnen de 
opleiding niet teveel gefocust wordt op dat ene aspect. In het beleid van veel opleidingen komt 
zelfsturing sterk naar voren, vaak zonder dat het beleidsmatig goed is onderbouwd. Luken (2009) ziet 
in de beleidsbasis nogal eens paradoxen naar voren komen; als voorbeeld noemt hij de opdracht: “Je 
moet jezelf sturen en daarvoor moet je een pop en portfolio inleveren (p. 50).” Taks (2003) acht het 
niet wenselijk om studenten meteen alle verantwoordelijkheid te geven en Simons (2003) is kritisch 
ten opzichte van het eenzijdig gericht zijn op zelfsturing en vraagt zich bij het vormgeven van 
leertrajecten in het beroepsonderwijs af of er niet een nieuwe mix nodig is van impliciet, begeleid en 
zelfgestuurd leren. De Rick (2006) wijst in het kader van de wenselijkheid van zelfsturing op een 
ander gevaar. Volgens haar hebben mensen die zelf hun leren sturen vooral de neiging om 
competenties die al sterk ontwikkeld zijn nog verder uit te breiden en minder aandacht te besteden aan 
de competenties die ze nog onvoldoende beheersen. De vraag is of opleidingen dat willen stimuleren. 
De opleiding moet, vanuit de verantwoordelijkheid voor een bepaald eindniveau, doelen stellen (en 
gezien de discussie over het peil van de PABO-opleiding zal dit alleen maar worden aangescherpt). In 
principe bepalen zelfsturende studenten voor een groot deel hun eigen leerroute met overeenkomstige 
eigen doelen. Hoe ziet de verhouding tussen de doelen van de opleiding en de doelen van de student er 
uit in de ideale situatie? Deze vraag kwam ook nadrukkelijk naar voren in de focusgroepen binnen dit 
onderzoek (paragraaf 3.2.5). Luken (2009) stelt dat het realiseren van flexibele en individuele 
leerroutes in het hele onderwijs bijzonder moeilijk en in de huidige constellatie misschien wel 
onmogelijk is.  
De genoemde aspecten rond de wenselijkheid van zelfsturing zullen binnen de opleiding aan de orde 
moeten komen, voordat het concept richtinggevend wordt voor het curriculum en daarbij moet elke 
opleiding voor zichzelf nadrukkelijk nagaan in hoeverre het concept van zelfsturing past binnen de 
onderwijs- en mensvisie. 
 
Discussiethema 2: De haalbaarheid van zelfsturing 
Het tweede thema  voor discussie betreft de haalbaarheid van zelfsturing. Het is de vraag of er van 
eerstejaars studenten kan worden verwacht dat ze zelfsturend leren. Docenten veronderstellen, volgens 
Boekaerts en Simons (2003), ten onrechte dat studenten een actieve, zelfsturende houding hebben en 
dat ze geïnteresseerd zijn in hun eigen leerproces. Een andere vraag, ook gesteld door de 
lerarenopleiders tijdens een focusgroep-interview in dit onderzoek (paragraaf 3.2.5) is of ze de 
verantwoordelijkheid wel aankunnen, gelet op hun ontwikkeling. Taks (2003) concludeert dat 
studenten het sturen van hun leerproces erg moeilijk vinden: studenten kennen hun leerbehoeften 
onvoldoende en hebben geen goed beeld van hun competenties waaraan zij kunnen werken. Luken 
(2008) toont vanuit neurowetenschappelijk onderzoek aan dat de rijping van de hersenen doorgaat tot 
ongeveer het 25ste levensjaar en deze ontwikkeling heeft met name consequenties voor de executieve 
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functies van studenten. Hieronder verstaan neurowetenschappers bijvoorbeeld het zelf kunnen stellen 
van doelen, het plannen van activiteiten en het stellen van prioriteiten. Luken (2009) stelt dat de vraag 
vooralsnog onbeantwoord is in hoeverre de mens de genoemde vermogens kan ontwikkelen en welke 
verhouding er is tussen de invloeden van ‘nature’ en ‘nurture’ (de interne en externe factoren; 
paragraaf 1.4) en hoe ze op elkaar inwerken. Verwachten de studenten niet meer hulp in de vorm van 
ondersteuning en leiding, aangezien er duidelijke doelen voor de opleiding zijn geformuleerd? 
Knowles (1975) geeft aan dat het inschakelen van hulp een mogelijkheid is binnen zelfsturing. In het 
citeren van de definitie van Knowles ontbreekt het tussenzinnetje “with or without the help of others” 
nogal eens (bij Lunenberg en Korthagen (2003) bijvoorbeeld), maar daarmee wordt een belangrijk 
aspect van zelfsturing weggelaten. Vermunt (2005) wijst daar ook op en hij acht het van groot belang 
dat er rekening wordt gehouden met de verschillen tussen studenten in de mate waarin ze hulp en 
begeleiding nodig hebben.  
      
     Rond deze twee thema’s kan een discussie gevoerd worden; niet met als doel om uiteindelijk te 
concluderen dat zelfsturing onwenselijk en niet haalbaar is, maar om vanuit een positieve instelling te 
focussen op de mogelijkheden die kunnen leiden tot zelfsturing van studenten en op het beantwoorden 
van de vraag hoe die mogelijkheden kunnen worden ingezet en uitgewerkt in (het curriculum van) de 
opleiding. Studenten zullen een bepaalde mate van zelfsturing moeten ontwikkelen, aangezien de 
huidige maatschappij vraagt om afgestudeerden die geleerd hebben zelfsturend te kunnen werken en 
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Verzoek tot het invullen van een vragenlijst 
 
Beste eerstejaars PABO-student, 
 
Deze vragenlijst maakt deel uit van een onderzoek naar de bevordering van de zelfsturing van 
studenten door docenten van de PABO van de Educatieve Academie van de Gereformeerde 
Hogeschool in Zwolle. Alle gegevens worden strikt vertrouwelijk behandeld.  
 
Er volgen 54 activiteiten die je wel of niet hebt uitgevoerd voorafgaand, tijdens of na de laatste 
stageperiode (de twee stageweken van januari 2009). De vraag bij elke activiteit is wie de activiteit 
heeft uitgevoerd. 
De vragenlijst geeft inzicht in hoe groot de rol van studenten en tutoren, SLB-ers en docenten is bij het 
uitvoeren van de genoemde activiteiten. Je kunt dit op een 5-puntsschaal aangeven, waarbij: 
1 = Ik heb deze activiteit zelf uitgevoerd. 
2 = Deze activiteit heb ik met name zelf uitgevoerd, maar iemand vanuit de opleiding* heeft ook een 
rol gespeeld. 
3 = Bij het uitvoeren van deze activiteit hebben iemand vanuit de opleiding* en ikzelf een even grote 
rol gespeeld. 
4 = Deze activiteit is met name uitgevoerd door iemand vanuit de opleiding*, maar ik heb zelf ook een 
rol gespeeld. 
5 = Deze activiteit is volledig uitgevoerd door iemand vanuit de opleiding*. 
Wanneer de genoemde activiteit niet is uitgevoerd rond of tijdens de stage, dan kun je het vakje uiterst 
rechts aankruisen.  
 
* met iemand vanuit de opleiding wordt de tutor, de SLB-er (als stagebegeleider) of een docent 
bedoeld. 
Als je 2, 3, 4 of 5 hebt ingevuld, omcirkel dan in de volgende kolom wie er vanuit de opleiding een rol 
heeft gespeeld (je kunt meerdere mogelijkheden omcirkelen). 
Met ‘docent’ wordt bedoeld: een andere docent dan je tutor of SLB-er. 
Met ‘iemand anders’ wordt bijvoorbeeld bedoeld: een medestudent of je werkbegeleider. 
 
Na de 54 vragen over de activiteiten volgen 10 stellingen waarover je mening wordt gevraagd en er 
zijn tot slot nog 3 algemene vragen. 
Het invullen van de vragenlijst duurt ongeveer 15 minuten. 
 

























De volgende items gaan over activiteiten voorafgaand aan de 
stage. 
 
      
1 Het lezen van het stageplan. 
 
      
2 Kennismaken met je stageschool en -groep. 
 
      
3 Oriënteren op de gestelde doelen voor de stage. 
 
      
4 Oriënteren op de inhoud van de stageopdrachten (kenmerkende 
situaties). 
      
5 Oriënteren op de competenties. 
 
      
6 Oriënteren op het maken van je actieplan voor de stage. 
 
      
7 Oriënteren op het maken van je portfolio. 
 
      
8 Oriënteren op het formuleren van claims. 
 
      
9 Rekening houden met je voorkennis. 
 
      
10 Uitgaan van eerder door jou opgedane ervaringen. 
 
      
11 Gebruik maken van je eigen leerstijl.  
 
      
12 Rekening houden met je eigen motivatie en inzet.  
 
      
13 Rekening houden met je persoonlijke kwaliteiten.   
 
      
14 Oriënteren op je toekomstige beroep als leerkracht. 
 
      
15 Oriënteren op je christen-zijn in je toekomstige beroep als 
leerkracht. 
      
16 Formuleren van je eigen leerdoelen voor de stage (als onderdeel van 
je actieplan). 
      
17 Plannen van de door jou uit te voeren activiteiten in de stage (als 
onderdeel van je actieplan). 
      
18 Maken van een tijdsplanning (als onderdeel van je actieplan). 
 
      
19 Vastleggen van ondersteunings- en begeleidingsmogelijkheden (als 
onderdeel van je actieplan). 
      
20 Bepalen van evaluatiemomenten (als onderdeel van je actieplan). 
 
      
21 Opzet maken voor je portfolio. 
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De volgende items gaan over activiteiten tijdens de stage. 
 
      
22 Uitvoeren van de activiteiten (uit het actieplan) die je voor de 
stageperiode had gepland.   
      
23 Bijhouden of je tijdsplanning (uit het actieplan) goed verloopt. 
 
      
24 Gebruik maken van de ondersteunings- en begeleidings-
mogelijkheden (die genoemd staan in je actieplan). 
      
25 Gebruik maken van de evaluatiemomenten (die genoemd staan in je 
actieplan). 
      
26 Er voor zorgen dat verschillende informatiebronnen (waaronder 
inhouden uit modules) gebruikt worden. 
      
27 Werken aan je portfolio. 
 
      
28 Toetsen of leerdoelen (uit je actieplan) worden gehaald. 
 
      
29 Toetsen of de geplande activiteiten (uit je actieplan) worden 
uitgevoerd. 
      
30 Toetsen of de tijdsplanning (uit je actieplan) wordt gehaald. 
 
      
31 Vragen om tussentijdse feedback. 
 
      
32 Onderzoeken welke achtergronden er zijn m.b.t. belemmeringen die 
tijdens je stage optreden.  
      
33 Onderzoeken welke achtergronden er zijn m.b.t. successen  
die tijdens je stage optreden. 
      
34 Vragen om extra hulp of informatie waar dat nodig is. 
 
      
35 Oplossingen zoeken bij problemen. 
 
      
36 Bijstellen van je leerdoelen. 
 
      
37 Schrappen van activiteiten of inzetten van nieuwe activiteiten. 
 
      
38 Aanpassen van je tijdsplanning. 
 
      
  
De volgende items gaan over activiteiten na de stage. 
 
      
39 Nagaan of je de leerdoelen (uit het actieplan) hebt bereikt. 
 
      
40 Nagaan of je de juiste activiteiten (uit het actieplan) in de stage hebt 
ingezet om je doelen te kunnen halen.  
      
41 Nagaan of je de tijdsplanning (uit het actieplan) hebt gehaald. 
 
      
42 Nagaan of de ondersteuning/begeleiding (genoemd in het actieplan) 
heeft gewerkt. 
      
43 Nagaan of je de evaluatiemomenten (genoemd in het actieplan) 
effectief hebt gebruikt. 
      
44 Beoordeling van je stage 
 
      
45 Beoordeling van je (persoonlijke) competenties. 
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46 Beoordeling van (de opzet van) je portfolio. 
 
      
47 Beoordeling van het formuleren van je claims. 
 
      
48 Terugblikken op de ervaringen in je stage. 
 
      
49 Analyseren van wat goed ging en wat minder goed ging 
tijdens je stage.  
      
50 Analyseren van wat goed ging en wat minder goed ging 
bij het opstellen van je portfolio. 
      
51 Benoemen van je belangrijkste leerpunten. 
 
      
52 Formuleren van hoe je het de volgende keer anders kan aanpakken. 
 
      
53 Keuzes maken uit de alternatieven. 
 
      
54 Opstellen van een nieuw actieplan voor je volgende stageperiode. 
 
      
 
 
* Tussen de kolom met antwoordmogelijkheid 5 (bij de 54 activiteiten) en de laatste kolom, was de 
volgende kolom bij alle 54 activiteiten opgenomen (voor de overzichtelijkheid is deze hier 
weggelaten): 
 
als je 2, 3, 4 of 5 hebt ingevuld, omcirkel dan hier wie er 
vanuit de opleiding een rol heeft gespeeld (met docent 
wordt bedoeld: een andere docent dan je tutor of SLB-
er); je kunt meer dan één persoon omcirkelen 
 
























Vragenlijst (tweede deel) 
 
Hier volgen 10 stellingen.  
Kruis bij de stellingen aan of je het er helemaal mee oneens, mee oneens, niet mee oneens en niet 
mee eens, mee eens of helemaal mee eens bent. 
 
nr stelling  
1: helemaal mee oneens 
2: mee oneens  
3: niet mee oneens en niet mee eens  
4: mee eens  
5: helemaal mee eens 




Ik heb bewust voor de PABO gekozen. 




Ik wil graag leerkracht basisonderwijs worden. 




Ook zonder de PABO kan ik een leuke baan vinden die past bij mijn 
ambities. 




Ik zie de PABO-opleiding als een opstap naar een andere opleiding. 




Ik ben enthousiast over de PABO-opleiding die ik volg. 




Ik had ook voor een andere opleiding dan de PABO kunnen kiezen. 




Ik zie nu al weer uit naar de volgende stageperiode. 




Ik zie nog wel of ik uiteindelijk voor de klas kom te staan. 




Ik heb altijd al met kinderen willen werken. 




Ook al moet ik er hard voor werken, ik wil mijn PABO-diploma halen. 
     
 



















O  mbo-onderwijsassistent       
O  mbo-anders dan onderwijsassistent         
O  havo         
O  vwo           










Bijlage B: Observatie-instrument 
 


































laat vragen stellen 
laat successen benoemen 
laat oplossingen benoemen 
laat voorbeelden geven 
laat werkwijze benoemen 
geeft voorbeelden als hints 
maakt afspraken 
sturing van de student: 
docentactviteiten: 
gaat in op vragen  
gaat in op voorbeelden 
gaat in op ideeën 
gaat in op plannen 
 
 aspecten en activiteiten van de student waarop de sturingsactiviteiten van de docent 
betrekking hebben 
code oriënteren (op volgende stage) 
OR1 het lezen van het stageplan voor volgende stage 
OR2 kennismaking met nieuwe stageklas/-groep 
OR3 oriëntatie op het maken van een nieuw actieplan  
OR4 oriëntatie op de inhoud van de nieuwe stageopdrachten (kenmerkende situaties) 
OR5 oriëntatie op de competenties 
OR6 oriëntatie op het maken en aanvullen van het portfolio 
OR7 oriëntatie op het formuleren van (nieuwe) claims 
OR8 voorkennis  
OR9 eerder opgedane ervaringen  
OR10 eigen leerstijl  
OR11 motivatie en de inzet 
OR12 persoonlijke kwaliteiten 
OR13 oriëntatie op toekomstige beroep als leerkracht 
OR14 oriëntatie op het christen-zijn in toekomstig beroep als leerkracht 
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 plannen 
PL1 voorgenomen doelen voor volgend actieplan 
PL2 geplande activiteiten voor volgend actieplan 
PL3 tijdsplanning voor volgend actieplan 
PL4 ondersteuning- en begeleidingsmogelijkheden voor volgend actieplan 
PL5 bepalen van evaluatiemomenten voor volgend actieplan 
PL6 opzetten van nieuwe onderdelen van het portfolio 
 proces bewaken 
PB1 uitvoering van actieplan   
PB2 gebruik maken van informatiebronnen, waaronder modules 
PB3 werken aan portfolio 
 toetsen/ diagnosticeren 
TD1 toetsen van het actieplan 
TD2 tussentijdse feedback  
TD3 onderzoek naar achtergronden m.b.t. successen/belemmeringen die tijdens het leren optreden  
TD4 opsporen van problemen bij de uitvoering van het actieplan 
TD5 vragen om extra hulp of informatie 
 bijsturen 
BS1 oplossingen bij problemen  
BS2 bijstellen van het actieplan 
 evalueren 
EV1 beoordeling van de uitvoering van het actieplan 
EV2 beoordeling van de stage 
EV3 beoordeling van de (persoonlijke) competenties 
EV4 beoordeling van (de opzet voor) het portfolio 
EV5 beoordeling van het formuleren van claims 
 reflecteren 
RE1 terugblik op stage-ervaringen 
RE2 analyse van wat goed ging en wat minder goed ging tijdens de stage. 
RE3 analyse van wat goed ging en wat minder goed ging bij opstellen van portfolio 
RE4 benoemen van essentiële aspecten  
RE5 formuleren van alternatieven  
RE6 kiezen uit alternatieven 
De eerste ‘regels’ van het invulformulier voor de observatie zien er als volgt uit: 
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Bijlage C: Interviewschema met interviewvragen 
 
Hoofdvraag: Wat is het beeld dat je hebt bij/over zelfsturing van studenten? 
Elicitatietechniek: brainstormen.  
Willen jullie de eerste gedachten die bij je opkomen op het papier zetten? 
(De respondenten schrijven voor zichzelf - in de vorm van een woordweb - op waar ze aan denken bij 
het begrip zelfsturing. ) 
- Wat schoot je het eerst te binnen? 
- Als je er nog een of twee kernbegrippen uit zou halen, welke zin kun je dan daarvan maken? 
 
Eerste topic: definitie van zelfsturing.       
Inleiding: Het concept van zelfsturing is een actueel onderwerp en wordt in de literatuur veel 
beschreven en onderwijsonderzoekers zijn er mee bezig. Zelfsturing is naar voren gekomen als een 
belangrijk doel binnen het opleiden van leerkrachten.  
Ik geef jullie mijn werkdefinitie:  
Zelfsturing is het proces waarin de student, met of zonder hulp van anderen, het initiatief neemt, zich 
op zijn eigen leerproces oriënteert en het leerproces vervolgens plant, uitvoert (het leerproces 
bewaakt, toetst, diagnosticeert en eventueel bijstelt), evalueert en erop reflecteert. 
- Als je deze definitie leest en dat vergelijkt met je woordweb, wat valt je dan op?  
- Wat komt in deze definitie overeen met jouw beeld van zelfsturing  
en waarin verschilt het? 
- Welke kenmerkende activiteiten met studenten zou je willen associëren met zelfsturing? Denk aan 
eerstejaars. 
 
Tweede topic: de bevordering van zelfsturing in je activiteiten richting studenten.  
Ik wil graag naar de vetgedrukte woorden in de definitie.  
- Wat doen jullie rond oriënteren?  
- Het leerproces plannen. In hoeverre doen de studenten dat. Wat is jouw rol als tutor en slb-er? Wat is 
je rol bij het maken van het actieplan? 
- Ik heb een vraag voor slb-ers. Ik ben benieuwd wat jullie doen richting zelfsturing als je bij ze op 
stagebezoek komt. 
- Evalueren en reflecteren. In hoeverre zie je als slb-er het slb-gesprek als een evaluatiemiddel? 
- Tutoren, hebben jullie een moment in jullie lessen waarin geëvalueerd of gereflecteerd wordt op de 
stage? 
 
Derde topic: Ervaringen rond zelfsturing. 
Elicitatietechniek: Klaag- en jubelmuur. 
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Willen jullie jubelen op groene velletjes en klagen op oranje papiertjes? Denk aan eerstejaars 
studenten. (Respondenten schrijven op groene velletjes papier de positieve aspecten die ze ervaren en 
op oranje velletjes papier de bezwaren en problemen die ze tegenkomen.) 
 
Vierde topic: verwacht rolgedrag van docenten en studenten m.b.t. zelfsturing.   
Ik wil jullie iets vragen over jullie rol rond zelfsturing in het eerste jaar. 
- Als je je eigen rol  zou moeten beschrijven, hoe zou je dat dan doen? 
- Is dat de rol die je zou moeten vervullen? 
- Hoe ervaar je die rol? 
- Wat verwacht je van studenten in het kader van zelfsturing? 
 
Afsluiting: Vijfminutendiscussie rond een stelling:  
Stelling: Van een eerstejaars PABO-student die voor het eerst op stage gaat, kun je niet verwachten 

































Bijlage D: Focusgroepen: indeling 
 
De focusgroepsgrootte was respectievelijk 6, 5 en 3 personen. 
De groepen waren als volgt ingedeeld: 
 
groep 1: 3 tutoren, 2 studieloopbaanbegeleiders en 1 tutor/studieloopbaanbegeleider;  
groep 2: 1 tutor, 2 studieloopbaanbegeleiders en 2 tutor/studieloopbaanbegeleider;  































Bijlage E: Tabel met uitkomsten van de (her)berekening van de Cronbach’s alpha van de 











Oriënteren 15 .61 OR1, OR2, OR8, OR12 11 .69
Plannen 6 .69 6 .69
Proces bewaken 6 .62 PB1, PB5 4 .66
Toetsen/diagnosticeren 7 .65 7 .65
Bijstellen 4 .55 BS1 3 .64
Evalueren 9 .76 EV9* 8 .78
Reflecteren 7 .74 7 .74
Motivatie 10 .78 10 .78
























Bijlage F: Tabel met activiteiten uit de vragenlijst: uitkomsten van de berekening van het 
gemiddelde en de standaarddeviatie. 
 
Opmerking: 
Bij de vetgedrukte items is sprake van een hoge mate van zelfsturing. 
Bij de cursiefgedrukte items is sprake van relatief weinig sprake van sturing door de student. 
 
Activiteit M SD
     Oriënteren 
Oriënteren op de gestelde doelen voor de stage.   
Oriënteren op de inhoud van de stageopdrachten (kenmerkende situaties).  
Oriënteren op de competenties.        
Oriënteren op het maken van je actieplan voor de stage.    
Oriënteren op het maken van je portfolio.     
Rekening houden met je voorkennis.       
Uitgaan van eerder door jou opgedane ervaringen.     
Gebruik maken van je eigen leerstijl.      
Rekening houden met je persoonlijke kwaliteiten.     
Oriënteren op je toekomstige beroep als leerkracht.    
Oriënteren op je christen-zijn in je toekomstige beroep als leerkracht.  
     Plannen 
Formuleren van je eigen leerdoelen voor de stage.     
Plannen van de door jou uit te voeren activiteiten in de stage.    
Maken van een tijdsplanning.       
Vastleggen van ondersteunings- en begeleidingsmogelijkheden.   
Bepalen van evaluatiemomenten.      
Opzet maken voor je portfolio.       
     Proces bewaken 
Bijhouden of je tijdsplanning goed verloopt.     
Gebruik maken van de ondersteunings- en begeleidingsmogelijkheden.  
Gebruik maken van de evaluatiemomenten.      
Werken aan je portfolio.       
     Toetsen/diagnosticeren 
Toetsen of leerdoelen worden gehaald.      
Toetsen of de geplande activiteiten worden uitgevoerd.     


























































Vragen om tussentijdse feedback.     
Onderzoeken welke achtergronden er zijn m.b.t. belemmeringen tijdens je stage. 
Onderzoeken welke achtergronden er zijn m.b.t. successen tijdens je stage.  
Vragen om extra hulp of informatie waar dat nodig is.    
     Bijstellen 
Bijstellen van je leerdoelen.       
Schrappen van activiteiten of inzetten van nieuwe activiteiten.   
Aanpassen van je tijdsplanning.       
     Evalueren 
Nagaan of je de leerdoelen hebt bereikt.      
Nagaan of je juiste activiteiten in de stage hebt ingezet om doelen te kunnen halen. 
Nagaan of je de tijdsplanning hebt gehaald.     
Nagaan of de ondersteuning/begeleiding heeft gewerkt.    
Nagaan of je de evaluatiemomenten effectief hebt gebruikt.  
Beoordeling van je stage.      
Beoordeling van je (persoonlijke) competenties.   
Beoordeling van (de opzet van) je portfolio.    
     Reflecteren 
Terugblikken op de ervaringen in je stage.     
Analyseren van wat goed ging en wat minder goed ging tijdens je stage.  
Analyseren van wat goed en wat minder goed ging bij het opstellen van portfolio. 
Benoemen van je belangrijkste leerpunten.     
Formuleren van hoe je het de volgende keer anders kunt aanpakken.  
Keuzes maken uit de alternatieven.      



































































Bijlage G: De rol van tutoren, studieloopbaanbegeleiders, docenten en iemand anders met 
betrekking tot de sturingsactiviteiten en het aantal niet uitgevoerde activiteiten.  
 
De getallen staan voor het aantal keren dat studenten hebben aangegeven dat deze personen een rol 






















OR3 Oriënteren op de gestelde doelen voor de stage. 
 
32 14 9 15 0 
OR4 Oriënteren op de inhoud van de stageopdrachten 
(kenmerkende situaties). 
19 10 27 13 0 
OR5 Oriënteren op de competenties. 
 
55 17 2 5 2 
OR6 Oriënteren op het maken van je actieplan voor de stage. 
 
26 24 1 14 5 
OR7 Oriënteren op het maken van je portfolio. 
 
51 35 6 17 0 
OR9 Rekening houden met je voorkennis. 
 
4 1 2 0 14 
OR10 Uitgaan van eerder door jou opgedane ervaringen. 
 
3 6 1 4 10 
OR11 Gebruik maken van je eigen leerstijl.  
 
18 3 1 1 1 
OR13 Rekening houden met je persoonlijke kwaliteiten.   
 
26 11 2 5 7 
OR14 Oriënteren op je toekomstige beroep als leerkracht. 
 
40 24 34 16 3 
OR15 Oriënteren op je christen-zijn in je toekomstige beroep als 
leerkracht. 
44 7 32 9 1 
PL1 Formuleren van je eigen leerdoelen voor de stage (als 
onderdeel van je actieplan). 
18 14 8 11 2 
PL2 Plannen van de door jou uit te voeren activiteiten in de 
stage (als onderdeel van je actieplan). 
5 2 4 13 4 
PL3 Maken van een tijdsplanning (als onderdeel van je 
actieplan). 
4 1 0 7 15 
PL4 Vastleggen van ondersteunings- en begeleidings-
mogelijkheden (als onderdeel van je actieplan). 
6 7 1 5 30 
PL5 Bepalen van evaluatiemomenten (als onderdeel van je 
actieplan). 
3 4 1 13 21 
PL6 Opzet maken voor je portfolio. 
 
31 19 4 19 4 
PB2 Bijhouden of je tijdsplanning (uit het actieplan) goed 
verloopt. 
1 2 0 15 14 
PB3 Gebruik maken van de ondersteunings- en begelei-
dingsmogelijkheden (uit je actieplan). 
1 2 2 21 26 
PB4 Gebruik maken van de evaluatiemomenten (die genoemd 
staan in je actieplan). 
0 6 2 21 20 
PB6 Werken aan je portfolio. 
 
12 18 1 14 4 
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TD1 Toetsen of leerdoelen (uit je actieplan) worden gehaald. 
 
2 13 1 14 10 
TD2 Toetsen of de geplande activiteiten (uit je actieplan) 
worden uitgevoerd. 
1 7 0 14 6 
TD3 Toetsen of de tijdsplanning (uit je actieplan) wordt 
gehaald. 
0 2 1 12 19 
TD4 Vragen om tussentijdse feedback. 
 
3 14 4 28 5 
TD5 Onderzoeken welke achtergronden er zijn m.b.t. 
belemmeringen die tijdens je stage optreden.  
5 18 3 26 21 
TD6 Onderzoeken welke achtergronden er zijn m.b.t. successen 
die tijdens je stage optreden. 
5 23 3 28 18 
TD7 Vragen om extra hulp of informatie waar dat nodig is. 
 
6 15 0 20 4 
BS2 Bijstellen van je leerdoelen. 
 
2 11 1 10 16 
BS3 Schrappen van activiteiten of inzetten van nieuwe 
activiteiten. 
0 3 2 30 13 
BS4 Aanpassen van je tijdsplanning. 
 
0 1 1 14 33 
EV1 Nagaan of je de leerdoelen (uit het actieplan) hebt bereikt. 
 
2 35 1 13 9 
EV2 Nagaan of je de juiste activiteiten (uit actieplan) in de 
stage hebt ingezet om je doelen te kunnen halen.  
5 27 0 6 15 
EV3 Nagaan of je de tijdsplanning (uit het actieplan) hebt 
gehaald. 
0 12 0 6 27 
EV4 Nagaan of de ondersteuning/begeleiding (genoemd in het 
actieplan) heeft gewerkt. 
4 15 0 6 28 
EV5 Nagaan of je de evaluatiemomenten (genoemd in het 
actieplan) effectief hebt gebruikt. 
4 17 0 6 27 
EV6 Beoordeling van je stage 
 
0 50 2 38 1 
EV7 Beoordeling van je (persoonlijke) competenties. 
 
6 63 1 13 3 
EV8 Beoordeling van (de opzet van) je portfolio. 
 
8 71 0 6 1 
RE1 Terugblikken op de ervaringen in je stage. 
 
28 48 12 17 2 
RE2 Analyseren van wat goed ging en wat minder goed ging 
tijdens je stage.  
17 56 4 26 0 
RE3 Analyseren van wat goed ging en wat minder goed ging 
bij het opstellen van je portfolio. 
12 56 0 3 7 
RE4 Benoemen van je belangrijkste leerpunten. 
 
12 44 3 12 3 
RE5 Formuleren van hoe je het de volgende keer anders kan 
aanpakken. 
11 33 2 11 1 
RE6 Keuzes maken uit de alternatieven. 
 
3 14 0 6 23 
RE7 Opstellen van een nieuw actieplan voor je volgende 
stageperiode. 






Bijlage H: Tabel van docentsturing, gedeelde sturing en zelfsturing van de student, uitgesplitst 
in aantallen interventies.  
 
Studieloopbaanbegeleiders           1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 totaal 
Interventies m.b.t. sturing              
Docentsturing:              
stelt vast   11 3 10 11 7 9 10 10 20 20 111 
deelt mee   2 3 2 0 0 2 1 8 0 1 19 
geeft feedback  8 2 0 0 5 5 3 1 8 8 40 
geeft voorbeelden als uitleg 0 0 4 0 0 0 3 0 0 1 8
geeft opdrachten  21 10 1 13 2 5 0 15 8 6 81 
Gedeelde sturing:              
stelt vragen  60 59 31 53 56 17 35 40 26 38 415 
laat vragen stellen  1 1 1 0 0 1 0 3 0 1 8
laat successen benoemen 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 2
laat oplossingen benoemen 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1
laat voorbeelden geven 5 6 3 2 3 2 12 9 0 3 45 
laat werkwijze benoemen 2 4 2 0 0 0 0 3 0 0 11 
geeft voorbeelden als hints 2 0 0 0 0 0 1 0 4 3 10 
maakt afspraken  0 1 3 0 0 0 0 0 0 0 4
Zelfsturing van student:              
gaat in op vragen  4 1 1 0 0 4 0 2 0 1 13 




















Bijlage I:  Tabel met het verband tussen sturingsactiviteiten en vooropleiding  
(mbo-oa: N=7; mbo-niet oa: N=4, havo; N=65; vwo: N=5).  
 






































































Bijlage J: Tabel met uitkomsten van de berekening van het gemiddelde en de standaarddeviatie 
met betrekking tot de stellingen bij Motivatie. 
        
Een gemiddelde tussen 0 en 2.25 duidt op lage motivatie, 
een gemiddelde tussen 2.26 en 3.75 op gemiddelde motivatie,  
en een gemiddelde tussen 3.76 en 5.00 op hoge motivatie. 






























































Ook al moet ik er hard voor werken, ik wil mijn PABO-diploma halen. 
 
4.34
 
  .88
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